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Einleitung  
 
„Lernen meint dabei vielfältige Erfahrungen zu machen und Wissen immer wieder neu zu konstruieren, wobei das 
Handeln und die selbsttätige Auseinandersetzung der Kinder mit den Lerninhalten im Vordergrund stehen. 
Gleichzeitig erfolgt Lernen in komplexen Beziehungssituationen und die Differenz unter den Kindern wird als Motor 
für soziales und sachbezogenes Lernen gesehen“ (Schulamt Landkreis Augsburg) 
 
Die vorliegende Masterarbeit beschäftigt sich mit dem Thema “Jahrgangsübergreifendes Lernen 
in der Grundschule in Deutschland.” Das Thema Jahrgangsübergrifendes Lernen ist seit Jahren in 
vielen Ländern sehr aktuell, vor allem in Estland, da durch die neue Schulreform erneut kleinere 
Schulen geschlossen werden. Dadurch werden Kinder unterschiedlicher Alters- und Lerngruppen 
ohne erkennbares System einer Klasse zugeordnet und man merkt die Planlosigkeit der Lehrer 
und Lehrerinnnen. 
Die größte Zahl von altersgemischten Klassen in Estland fällt in die Grund- und 
Hauptschulphase. Die Autorin dieser Arbeit hat ihr Praktikum im Jahr 2011 an einer Grundschule 
in Flensburg, Deutschland, durchgeführt. Das Praktikum dauerte zehn wochen. Die Schule war 
aufgebaut auf jahrgangsübergreifende Klassen. Da in der Schule die zuvor erwähnte 
Lehrmethode den Kindern sehr gut gefallen hat und ebenso erfolgreich war, wollte die Autorin 
diese Methode in Estland bekannter machen.   
Leider gibt es über diese Lernmethode sowohl in Estland als auch in anderen Ländern eher wenig 
Literatur. Zum Beispiel wurden in Estland seit dem zweiten Weltkrieg keine weiteren 
Forschungen über Jahrgangsübergreifendes Lernen durchgeführt. Eha Jakobson behauptet in 
ihrer Masterarbeit, dass die Gründe dafür die Folgenden sein könnten: 
1. Diese Thematik war in der Zeit nicht aktuell, weil Jahrgangsübergreifendes Lernen sehr 
wenige Schulen und Lehrer betraf. Ebenso hielt man diese Methode für ineffektiv und 
von schwindender Relevanz. 
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2. In den 60er und 70er Jahren wurden die meisten kleinen Dorfschulen in Estland 
geschlossen und somit wurde auch die Möglichkeit genommen, diese Lernmethode zu 
erforschen (Jakobson, 2000:4). 
 
Das Ziel der Magisterarbeit ist es, Jahrgangsübergreifendes Lernen näher vorzustellen. Ebenso 
will die Autorin zeigen, welchen Einfluss diese Methode in Deutschand bei den Schulanfängern 
hatte. Diesbezüglich listet sie die Stärken und Schwächen von jahrgangsübergreifendem Lernen 
auf, basierend auf der Anwendung in Deutschland und ihren eigenen Erfahrungen, die sie 
während ihres Praktikums gesammelt hat. Ebenso werden die unterschiedlichen 
Unterrichtsmodelle aufgelistet und näher vorgestellt. 
Die Arbeit teilt sich in sechs Kapitel auf. Das erste Kapitel gibt einen Überblick über die 
Definition von Jahrgangsübergreifendem Lernen und dessen Konzepte. In dem zweiten Kapitel 
beschreibt die Autorin die allgemeine Enstehungsgeschichte von Jahrgangsübergreifendem 
Lernen, ebenso legt sie Statistiken vor und ordnet diese in den historischen Kontext der 
Lehrmethode ein. In dem folgenden, dritten Kapitel geht sie auf die Statistik und 
Entstehungsgeschichte in der Bundesrepublik Deutschland ein, indem sie die aktuellen Daten aus 
den deutschen Bundesländern beschreibt und auswertet.  
Danach, in dem vierten Kapitel beschreibt die Autorin die positiven und negativen Aspekte von 
Jahrgangsübergreifendem Lernen, sie stellt den Lesern die wichtigsten Punkte vor und beschreibt 
sie. Danach folgt ein Kapitel, wo sie genauer die Unterrichtsmodelle von JÜL auflistet und 
beschreibt. Folgend kommt die persönliche Bewertung der Autorin, indem sie aus ihrer Sicht die 
Aspekte nochmals durchgeht und sie basierend auf ihr Praktikum in der Grundschule Friedheim 
beschreibt. Zuletzt beschreibt sie einen Unterrichtsvorgang, damit die Leser eine Vorstellung von 
den Unterrichtsstunden haben werden.  
Für die Masterarbeit hat die Autorin mehrere Artikel, Diskussionen und Fachliteratur gelesen und 
durchgearbeitet. Ebenso hat sie Sendungen und Radioberichte von Jahrgangsübergreifendem 
Lernen angeguckt. Weiterhin erläutert die Autorin ihre persönlichen Erfahrungen, die sie 
während ihres Praktikums in der Grundschule Friedheim gesammelt hat.  
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1. Jahrgangsübergreifendes Lernen 
 
In dem folgenden Kapitel definiert die Autorin dieser Magisterarbeit den Begriff des 
Jahrgangsübergreifenden Lernens, um diesen dem Leser als Grundlage für die weiteren 
Ausführungen näher zu bringen. Das Kapitel ist in drei Unterkapitel aufgeteilt: in dem ersten legt 
die Autorin den Begriff vor und erklärt die Bedeutung von Jahrgangsübergreifendem Lernen mit 
Bezug auf verschiedene Autoren. In dem zweiten Unterkapitel, stellt sie die Konzepte von 
Jahrgangsübergreifendem Lernen vor. Schließlich folgt das dritte Unterkapitel, in welchem die 
Autorin auf das Thema „die Entwicklung jedes Kindes ist unterschiedlich” eingeht. Das letzte 
Unterkapitel ist dabei von besonderer Bedeutung, weil bei Jahrgangsübergreifendem Lernen die 
Heterogenität jedes Kindes in den Vordergrund gestellt werden soll.  
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1.1. Definition 
Das heutige Schulsystem mit 
Jahrgangsklassen kann man sehr gut 
mit der nebenstehenden Karikatur 
beschreiben: alle Kinder des gleichen 
Alters haben die selben 
Unterrichtsstunden mit den gleichen 
Übungen. Schnellere Lerner können 
mit dem Tempo sehr gut mithalten, 
wohingegen Kinder, die langsamer 
lernen, Probleme haben dem 
Unterrichtsfortschritt zu folgen und den 
Stoff zu verinnerlichen.  
                                               
1 http://www.thelandscapeoflearning.com/2012/09/please-climb-that-tree.html (22.10.2012) 
Abbildung 1
1: In der Karikatur ist das heutige Schulsystem mit 
Jahrgangsklassen dargestellt – der Lehrer sagt, dass für eine faire 
Auswahl alle die gleiche Prüfung machen müssen: auf den Baum 
klettern. 
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Das Problem heutzutage ist, dass man den Schülern in Jahrgangsklassen ebenso die gleichen 
Übungen mit der Anweisung vorgibt diese zu bearbeiten, ohne zu beachten, ob die Kinder dazu 
fähig sind oder nicht. Auf die Heterogenität des Kindes wird verzichtet und man achtet mehr 
darauf, dass man den Lehrplan bis zum Ende des Schuljahres durchgearbeitet hat.  
Jahrgangsübergreifendes Lernen dagegen stellt eine ganz andere Lehrmethode dar: Kinder 
unterschiedlichen Alters werden zu einem Klassenverband integriert, können aber trotzdem 
individuell lernen. Somit können die Schüler schneller oder langsamer lernen ohne ihre sozialen 
Kontakte zu verlieren, zum Beispiel wie durch den Klassenwechsel im Zuge einer 
Zurückstellung.  
„Die Grundschule ist eine `Schule für alle Kinder`: Kinder mit unterschiedlicher sozialer 
Herkunft, Nationalität, Religionszugehörigkeit sowie der unterschiedlichsten 
Lernvoraussetzungen lernen miteinander“ (vgl. Eichendorff Grundschule Startseite). 
Weiterhin wird in einer jahrgangsgemischten Klasse der immer wachsende Unterschied im 
Vorwissen der Grundschüler ausgeglichen. Unter- oder Überforderung der Lernenden soll auf 
diesem Wege verhindert werden. Zudem soll die wachsende Zurückstellungsrate verringert oder 
sogar gestoppt werden.  
„Die Idee von Jül: Kinder sind unterschiedlich weit, wenn sie in die Schule kommen, manche 
können bereits lesen, bei anderen dauert es noch; einige haben Probleme, eine Schere zu halten, 
andere sind Bastelkönige. In der gemischten Gruppe soll jeder auf seinem Niveau lernen, die 
Älteren den Jüngeren helfen. Kinder können die zweijährige Eingangsstufe in einem oder zwei 
Jahren durschlaufen, manche Schulen fassen sogar drei Klassenstufen zusammen“ (Schaar, 2009). 
 
Ein sehr wichtiger Aspekt bei Jahrgangsübergreifendem Lernen ist, dass die Kinder selbst 
Verantwortung für ihr Lernen und ihren Lernerfolg übernehmen. Lehrkräfte werden zu 
Lernentwicklern und -begleitern, deren wesentliche Aufgabe darin besteht, die Lernarrangements 
für das Kind optimal vorzubereiten und zu gestalten, es in seinem Lernprozess zu beraten und 
ihm Hilfestellung zu geben (Cosson/ Jacobi/ Matheisen, 2003).  
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1.2. Die Konzepte von Jahrgangsübergreifendem Lernen 
 
In diesem Unterkapitel wird die Autorin die wichtigsten Konzepte dieser Lernmethode vorstellen 
und sie beschreiben. Man muss erwähnen, dass nicht alle Konzepte in allen Bundesländern 
eingesetzt werden.  
In Deutschland gibt es kein bundesweit einheitliches Schulsystem, es ist von Bundesland zu 
Bundesland unterschiedlich ausgeprägt. Genau so hat Jahrgangsübergreifendes Lernen viele 
unterschiedliche Namen, doch die Konzepte sind in allen Bundesländern nahezu gleich. Wie 
zuvor erwähnt, werden nicht in allen Bundesländern alle genannten Kozepte eingesetzt. Die 
wichtigsten Konzepte von Jahrgangsübergreifendem Lernen sind:  
 
1. Man verzichtet auf Zurückstellungen 
Wie zuvor bereits erwähnt, ist ein Ziel von Jahrgangsübergreifendem Lernen die 
Zurückstellungsrate zu reduzieren oder sogar Zurückstellungen komplett zu vermeiden. 
Alle SchülerInnen sollen in die Schule aufgenommen werden. Dazu zählen auch die 
„Kann-Kinder“2, deren Eltern einen Antrag stellen. In dem Fall wird die Schulfertigkeit 
nicht überprüft und das Kind wird eingeschult. Eine einheitliche Einschulung ist nur in 
dem Fall möglich, wenn der Anspruch der Schulfähigkeit revidiert wird. Die 
Grundschulen sollen es sich zur Aufgabe machen, den Kindern helfen möglicherweise 
erst nach der Einschulung schulfähig zu werden. Dies wird durch Förderungen und 
Differenzierungen erreicht (vgl. Kopp 2004:55). 
2. Weitere Termine für die Einschulung 
In etlichen Modellversuchen (z.B. das A2 Modell) wird ein zweiter Einschulungstermin 
hinzugefügt. Gewöhnlich fällt der Termin Anfang Februar, manchmal auf März. Dieser 
Termin sollte den Kinder einen fließenderen Übergang vom Kindergarten in die Schule 
                                               
2 Kann-Kinder: Kinder, die aufgrund ihres Geburtsdatums noch nicht schulpflichtig sind, aber kurz nach dem 
Stichtag geboren sind. 
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ermöglichen. Diesbezüglich müssen die Eltern die Entscheidung nicht zum 
Schuljahrsbeginn treffen, sondern können das Kind auch ein halbes Jahr später einschulen 
lassen (vgl. Kopp zitiert in Burk 1998:57).  
3. Stammgruppen und jahrgangsübergreifender Unterricht 
Wenn man jahrgangsübergreifende Gruppen bildet, wird man sich darauf konzentrieren, 
dass Kinder unterschiedich sind und somit auch ihr Niveau wenn sie in die Schule 
kommen. „Diesen Unterschieden kann u.a. durch eine flexible Verweildauer in einer 
jahrgangsgemichsten Gruppe Rechnung getragen werden“ (Kopp 2004:56). Kopp betont, 
dass die Schwierigkeiten, die bei einem Überspringen einer Jahrgangsklasse oder bei der 
Wiederholung auftreten können, damit verhindert werden. Der Lernprozess soll bei den 
Kindern untereinander aufgebaut werden.  
 
 
1.3. Die Entwicklung jedes Kindes ist unterschiedlich 
 
Folgend wird die Autorin auf das Thema eingehen, in dem sie erläutert, dass die Entwicklung 
jedes Kindes unterschiedlich ist. Es ist ein sehr wichtiger Aspekt, dass die Heterogenität des 
Kindes beachtet wird und für die Förderung des Kindes genutzt. Ebenso werden die drei 
Altersstufen des Kindes nach Gesell Institute of Human Development genannt und beschrieben. 
Der berühmte estnische Pädagoge Johannes Käis, hat gesagt, dass die Schüler unterschiedlich auf 
die gleichen Lehrmethoden reagieren. „Mitte kõik õpilased ei reageeri ühtedele ja samadele 
haridusvahenditele ühtemoodi“ (Vgl. Jakobson, 2000).  
Im Einschulungsalter lernen Kinder, sich verstärkt zu sozialisieren. Die Ich-bezogene Sicht auf 
ihre Umwelt wird aufgeweicht und sie lernen verstärkt, dass man auch andere Weltbilder und 
Meinungen haben kann. Langsam können die Kinder erkennen, dass dieses Benehmen durch 
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einheitliche Regeln und soziale Kompromisse gefestigt sind. Deshalb kann das Kind sie auch 
nicht nach seinem Willen ändern. 
Jakobson hebt hervor, dass laut Gesell Institute of Human Development das Alter des Kindes in 
drei Stufen gegliedert werden kann:  
 Das chronologische Alter (ist die Basis für die Einschulungsstufe) 
 Das biologische Alter (muss nicht unbedingt mit dem chronologischen Alter 
übereinstimmen) 
 Das kognitive Alter (muss nicht unbedingt mit den zwei vorhin erwähnten Altern 
übereinstimmen) 
3Jakobson fügt selber noch das soziale Alter hinzu. Das Alter entsteht von etlichen 
Umweltfaktoren. Folglich bekommt man sehr unterschiedliche Ergebnisse, wenn man das eine 
oder andere Alter miteinander kombiniert. Leider sind die meisten Lehrer und Lehrerinnen in der 
Grundschule darauf nicht vorbereitet und trauen 
sich nicht mit so großer Heterogenität etwas 
anzufangen (Vgl. Jakobson, 2000:11). 
Lew Semjonowitsch Wygotski, der russische 
Entwicklungspsychologe, hat in den 1930er 
Jahren ein Konzept entwickelt, das er „die Zone 
der nächsten Entwicklung“ (The zone of 
proximal development) genannt hat. Das 
Konzept hat er folgendermaßen definiert: es ist der 
Bereich von Aktivitäten, die ein Kind nur gemeinsam 
mit anderen Kindern bewältigen kann, die mehr Erfahrung haben als es selbst. Mit den Kindern 
auf gleicher Ebene sind, kann es diese nicht vollbringen (vgl. Frome Free School Eingangsseite 
„Mixed age learning“).  
                                               
3 http://explorable.com/social-development-theory.html (03.01.2013) 
Abbildung 2
3
: die Zone der nächsten 
Entwicklung 
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Das, was die Kinder in der Zone der nächsten Entwicklung in Zusammenarbeit und unter 
Anleitung von kompetenteren Kindern lernen, können sie später selbstständig ausführen und 
somit ihre bischerigen Grenzen übersteigen (vgl. Frome Free School Eingangsseite „Mixed age 
learning“). Bei der Entwicklung des Kindes ist die Interaktion mit älteren Kindern und 
Erwachsenen ein sehr wichtiger Bestandteil. Die Kleineren lernen unter Anleitung, nicht von sich 
selber. Textor hebt in seinem Artikel Wygotskys Schlussfolgerung hervor:  
"Wie wir also sehen, vermag das Kind durch Nachahmung auf geistigem Gebiet stets mehr zu 
erreichen als das, wozu es selbständig handelnd in der Lage ist. Gleichzeitig sehen wir jedoch 
auch, dass seine Möglichkeiten zur geistigen Nachahmung nicht unbegrenzt sind, sondern sich 
streng gesetzmäßig, dem Verlauf seiner geistigen Entwicklung entsprechend, ändern. Somit gibt 
es beim Kind auf jeder Altersstufe eine bestimmte Zone der geistigen Nachahmung, die mit 
seinem realen Entwicklungsniveau zusammenhängt" (Textor zitiert in Wygotski 1987:82).  
Ebenso erläutert Textor, dass das Konzept nur dann Sinnvoll ist, wenn es in die Zone der 
nächsten Entwicklung des jeweiligen Kindes ist. Falls diese Zone vom anderen Kind mit dem 
jeweiligen Kind auf gleichem Entwicklungsniveau steht, lernt das Kind nichts dazu. Wenn aber 
das andere Kind oberhalb der Zone der nächsten Entwicklung steht, wird das lernende Kind 
überfordert (vgl. Textor 2000).  
Zum Beispiel hat man sieben- und achtjährige Kinder beim Kartenspiel beobachtet. Weiterhin 
wurden beim Kartenspiel ältere Kinder miteingezogen, weil diese den Jüngeren die Regeln 
beigebracht haben und ihre Aufmerksamkeit bei dem Spiel gehalten haben. Es ist nicht möglich, 
dass nur die sieben- und achtjährigen Kinder das Spiel spielen, denn allein bleiben diese nicht 
lange genug auf das Kartenspiel fokussiert, um die Regeln kennenzulernen. Ebenso können 
manche sogar die Karten nicht hoch genug halten, damit andere Kinder sie nicht sehen können.  
Mit älteren Kindern zusammen konnten die Jüngeren das Spiel zu Ende spielen, aber nur, weil 
die Älteren sie auf der Spur gehalten haben. Nämlich haben sie ständig den Jüngeren erklärt, was 
sie machen müssen und haben strategische Befehle gegeben: „Pass auf!“, „Versuche dich zu 
erinnern, welche Karten schon auf dem Tisch liegen.“ usw. Die Aufmerksamkeit, das Gedächtnis 
und die Voraussicht zählt man im Allgemeinen zur Intelligenz. Während des Kartenspiels, das 
allen Kindern Spaß gemacht hat, haben die Älteren den Jüngeren beiläufig geholfen, ihre 
kognitiven Fähigkeiten auszubauen (vgl. Frome Free School Eingangsseite „Mixed age 
learning“). 
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2. Geschichtlicher Überblick und Statistik  
 
In dem vorigen Kapitel wurden die Definition und die Konzepte von Jahrgangsübergreifendem 
Lernen erläutert. In diesem Kapitel geht die Autorin auf die Geschichte und Entwicklung dieser 
Lernmethode ein, die bereits seit langem praktiziert wird.  
Da jahrgangsübergreifendes Lernen zeitweise Anhänger verloren und wieder gewonnen hat, ist es 
nicht sehr deutlich, wann genau diese Unterrichtsmodelle eingerichtet wurden. Zudem ist  nicht 
bekannt, welche Modelle die Entstehung von Jahrgangsübergreifendem Lernen nach heutigem 
Verständnis beeinflusst haben. 
Die Autorin hat das Kapitel in zwei Abschnitte geteilt: Der erste stellt die Geschichte und 
Entwicklung von Jahrgangsübergreifendem Lernen vor. Anschließend gibt sie mit dem zweiten 
Unterkapitel den Lesern die Möglichkeit, sich mit der Statistik von Jahrgangsübergreifendem 
Lernen bekannt zu machen. Die Autorin betont, dass es leider keine regulären Forschungen über 
diese Methode gibt und somit kann sie den Lesern keine aktuellen Statistiken vorstellen. Jedoch 
können die Leser in dem zweiten Unterkapitel die Daten vorfinden, die von etlichen Akademiker 
gesammelt und zusammengefügt wurden. 
 
 
2.1. Die Geschichte der Entwicklung von Jahrgangsübergreifendem Lernen  
 
In diesem Unterkapitel geht die Autroin auf die Geschichte der Entwicklung von 
Jahrgangsübergreifendem Lernen ein.  
Jahrgangsübergreifendes Lernen wurde vor allem in kleinen Dorfschulen praktiziert. Mit der Zeit 
gewann diese Lehrmethode an Zuspruch und ist in den letzten zehn Jahren wieder aktuell 
geworden. Doch Ihre Wurzeln gehen in der Geschichte weit zurück. 
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Viele Untersuchungen zeigen, dass die ersten Grund- und Volksschulen sowohl in der USA als 
auch in Europa nicht aus Jahrgangsklassen bestanden, sondern altersgemischt waren. Das Alter 
der Schulkinder befand sich zwischen sechs und fünfzehn Jahren (vgl Little 1995:2). Gewöhnlich 
befand sich in der Schule nur ein Klassenraum und für die ganze Klasse war ein Lehrer/ eine 
Lehrein vorhanden, der/ die den Schülern literarische und mathematische Grundkenntnisse 
vermittelt hat.  
Nachdem Horace Mann, der Sekretär der neugeschaffenen Bildungsbehörde von Massachusetts 
(Massachusetts Board of Education), im Jahr 1843 Preußen besuchte, wurde klar, dass in den 
USA die Totenglocke für altersgemischte Klassen geschlagen hatte.  
Nach seiner Rückkehr erläuterte H. Mann, dass Jahrgangsklassen einen Grund für die 
Überlegenheit preussischer Schulen darstellten. Überall, wo die Zahl der Schüler es erlaubte, 
sollten die Kinder in Jahrgangsklassen eingeteilt werden, ihre Leistungen und ihr Alter sollten 
berücksichticht werden. Ab dann sollte ein/e Lehrer/In für nur eine Jahrgangsklasse zuständig 
sein.  
Ebenso war man überzeugt, dass vor allem in den größeren Städten die Klassenverteilung zu 
keinen Hindernissen führen konnte, weil es dort genügend Schüler gab um Jahrgangsklassen zu 
öffnen. Natürlich war ein wichtiger Punkt, die Kinder nach Alter und Leistungen zu gruppieren. 
“[…] the first element of superiority in a Prussian school […] consists in the proper classification 
of scholars. In all places where he numbers are sufficiently large to allow it, the children are 
divided according to ages and attainments, and a single grade teacher has the charge of only a 
single class […] There is no obstacle whatever […] to the introduction at once of this mode of 
dividing and classifying scholars in all our large towns” (Mann zitiert in Pratt 1986) 
 
Bald wurde überall in der USA empfohlen, dass die Schulen nach Alter und Klassen aufgeteilt 
werden, das heißt: überall Jahrgangsklassen eingerichtet werden. 
Das Modell von Jahrgangsklassen wurde von Urbanisierung und Industrialisierung beeinflusst 
und war im späten 19. und frühen 20. Jahrhundert auf dem Werdegang zu einem allgemeinen 
Ideal. Es wurde schnell zu einem dominierenden Hauptmodell in den Schulen, Klassen und 
Curricula/Bildungsplänen. 
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Man kann sagen, dass das 20. Jahrhundert die Zeit der Jahrgangsklassen war, dann gewann  
jahrgangsübergreifendes Lernen seine Popularität zurück. Diese Methode existierte im 20. 
Jahrhundert neben den beliebten und gelobten Jahrgangsklassen und wurde auch weiterhin 
praktiziert. Heutzutage ist der Ruf von altersgemischten Klassen wieder gestiegen und diese 
Lernmethode wird immer häufiger durchgesetzt. 
 
 
2.2. Statistik von Jahrgangsübergreifendem Lernen 
 
Dieses Kapitel befasst sich mit den statistichen Angaben zu Jahrgangsübergreifendem Lernen. 
Bedauerlicherweise gibt es keine regulären Forschungen, die Informationen über die Aus-  und 
Verbreitung von Jahrgangsübergreifendem Lernen in den Schulen erläutern. Aus diesem Grund 
kann man auch keine regelmäßige Statistik vorführen.  
Eine der größten Forschungen bleibt in das Jahr 1959, in dem das Internationale Bildungsamt der 
UNESCO die Daten über altersgemischte Schulen, die in den 50er Jahren tätig waren, sammelte. 
Die Statistiken zeigten, dass Schulen, die Jahrgangsübergreifendes Lernen anwendeten, waren: 
20-40% von Süd-, und Zentral-Amerika, 16% in Indien, 25% in der Türkei und 15% in der 
UdSSR (Union der Sozialistischen Sowjetrepubliken).  
In Europa war der Anteil von Lehrern und Lehrerinnen, die in jahrgangsübergreifenden Klassen 
lehrten in einigen Ländern bemerkenswert hoch, zum Beispiel: in Spanien 47%, In Luxemburg 
23%, in Frankreich 20% und in der Schweiz 10%.  
In der Zeit war der Anteil von altersgemischten Klassen in den USA und Großbritannien 
niedriger: in den USA nur 2,9% und 3,6% in Schottland, 2,3% in Nord-Irland und 0,7% in 
England und Wales (vgl Little 1995:2). 
Nach den Angaben des Eesti Vabariigi Haridus- ja Teadusministeerium, waren 1998/99 in 
Estland von den 245 Grund- und Hauptschulen 33,9% mit jahrgangsübergreifenden Klassen. Im 
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Schuljahr 2009/2010 ist die Zahl der Schulen drastisch gesunken (176 Schulen). Von den 176 
Grund- und Hauptschulen, praktizieren 60% Jahrgangsübergreifendes Lernen (vgl. Lõbu 2010:4). 
Dr. Catherine Mulryan-Kyne hebt in ihrem Artikel “The Grouping Practices of Teachers in Small 
Two-Teacher Primary Schools in the Republic of Ireland”, erschienen 2005, hervor, dass in 
Europa der Anteil von jahrgangsübergreifenden Klassen relativ hoch ist.  
Zum Beispiel sind in den Niederlanden 53% der Grundschulen altersgemischt, in England über 
25%, in Schottland 26,68% und ein bemerkenswerter Anteil der irischen Grundschulen liegt bei 
40%. In Österreich liegt die Zahl von jahrgangsübergreifenden Klassen in der 
Schuleingangsphase bei 25%, in Griechenland liegt die Zahl bei 31% und in Norwegen sind 42% 
der Grundschulen altersgemischt.  
Häufig sieht man auch jahrgangsübergreifende Klassen in den nächsten Grundschulen: in der 
Schweiz (23%), in Schweden und in Deutschland. Wobei in Deutschland ungefähr 80 000 
Schüler in einer altersgemischte Klasse in der Schuleingangsstufe lernen. 
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3. Geschichtlicher Überblick der Entwicklung und die Statistik in 
Deutschland  
 
Nachdem in dem vorigen Kapitel die Statistiken und die Geschichte von 
Jahrgangsübergreifendem Lernen weltweit beschrieben wurden, wendet sich die Arbeit in diesem 
Kapitel den Entwicklungen in Deutschland zu.  
Ähnlich  dem vorangegangenen Kapitel ist dieses in zwei Unterkapitel geteilt, welche die 
gleichen Themen wie die vorigen Unterkapitel beinhalten, nur dass sich in diesem Fall die 
Informationen auf Deutchland beziehen.  
Zuerst wird die Autorin die Geschichte und Entwicklung von Jahrgagsübergreifendem Lernen in 
Deutschland beschreiben. Das folgende Unterkapitel beinhaltet wiederum die Statistiken, welche 
aus verschiedenen Studien in Deutschland zusammengesetzt worden sind. Die Studien wurden 
nach der Schulreform durchgeführt und beinhalten deshalb aktuelle Daten.  
 
 
3.1. Geschichtlicher Überblick der Entwicklung von 
Jahrgangsübergreifendem Lernen in Deutschland  
 
Die Popularität Jahrgangsübergreifenden Lernens ist in der Geschichte sowohl gesunken als auch 
gestiegen. Sie nahm in Deutschland in den 1990er Jahren bemerkenswert zu und gewann viele 
Anhänger. In den letzen Jahren, nach der Schulreform, wurden in Deutschland in vielen 
Bundesländern vor allem die Grundschulen nach diesen Modellen umgestellt.  
In diesem Unterkapitel wird die Entwicklung von Jahrgangsübergreifendem Lernen in 
Deutschland von den 1920er bis in die Gegenwart betrachtet.  
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In den 1920er Jahren hat der Reformpädagoge Peter Petersen eine neue Lehrmethode, den Jena-
Plan, erarbeitet und in Jena eine Probeschule geöffnet. Petersen war überzeugt, dass die Methode 
der Jahrgangsklassen misslungen war. 
In der von ihm geöffneten Schule gab es jahrgangsübergreifende Klassen: Klasse 1-3 diente für 
die Grundschule, Klasse 4-6 diente für Hauptschule und Klasse 7-8 diente für die obere Stufe. 
In der Schule wurde ebenso viel Wert auf die Heterogenität des Kindes gelegt, indem die Kinder 
in unterschiedlichen Fächern in verschiedenen Jahrgangsstufen lernen konnten. Wenn das Kind 
in einem Fach langsamer weitergekommen ist als seine Altersgenossen, konnte es die 
Klassenstufe für das Fach wechseln. Ebenso konnten Kinder, die schneller in einigen Fächern 
waren, mit den älteren Schülern an deren Unterrichtsstunden teilnehmen. Petersen war überzeugt, 
dass die Heterogenität jedes Kindes in einer gemischten Lerngruppe die soziale Struktur und 
Interaktion verbessert.  
Der Klassenraum war gezielt nicht eingerichtet wie ein normales Klassenzimmer, um den 
Kindern ein Gefühl von Zuhause und familiärer Atmosphäre zu suggerieren. Um zu vermeiden, 
dass die Kinder nur für Noten lernen, wurden sie nicht benotet. Die Eltern haben eine 
Benachrichtigung erhalten, in der die Entwicklung ihres Kindes objektiv dargestellt wurde. 
Danach folgte eine Besprechung mit den Eltern, bei welcher sie auch eine Verbalbeurteilung 
ihres Kindes erhalten haben (vgl. Jakobson 2000:8). 
Im Mai 1994 verabschiedete die Kulturministerkonferenz die Neufassung der “Empfehlung zur 
Arbeit in der Grundschule”. Sie enthielt zwar vielfältige Hinweise zum Schulanfang und 
Anfangsunterricht, aber das derzeit in allen Bundesländern praktizierte Konzept der Einschulung 
wurde in seiner Grundstruktur nicht in Frage gestellt.  
In den Empfehlungen heißt es nur: “Mit der Zunahme individueller schulischen Förderangebote 
wird die Notwendigkeit zur Zurückstellung vom Schulbesuch verringert werden” (Jakisch 
2002:3). 
Wenn man in der Geschichte zurückblickt, merkt man, dass so ein Schulkonzept im 19. 
Jahrhundert und Anfang des 20. Jahrhunderts in Deutschland einen eher negativen Ruf hatte. 
Solche Klassen existierten nur in Dorfschulen und waren mehr ein scheinbares Anzeichen für 
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minderwertige Bildungsqualität. Dagegen wurden Schulen mit getrennten Jahrgangsklassen 
gelobt, weil die Menschen sicher waren, dass diese Klassen dafür sorgten, eine bessere Bildung 
zu geben.  
Bis zu den 1960er Jahren war in Deutschland die Einschulung der Kinder bundesweit 
überwiegend einheitlich geregelt. Die Bildungsreform, die in den 1960er Jahren in Kraft getreten 
ist, engagierte sich für die Verbesseung der Schulsituation auf dem Lande: Kleine Dorfschulen 
wurden geschlossen und Mittelpunktschulen
4
 wurden geöffnet.  
Zwanzig Jahre danach wurden zuerst in Baden-Württemberg erneut kleine Dorfschulen geöffnet, 
weil die wohnortnahe Schule wieder ihren Ruf zurückgewonnen hat und nicht mehr schlechter als 
Mittelpunktschulen mit Jahrgangsklassen geschätzt war.  
Kuchharz und Wagener deuten darauf hin, dass Wolfgang Knörzer mit seinen Kollegen in ihrer 
Studie, die 1984 in „Pädagogische Welt“ veröffentlicht wurde, nachweisen konnten, dass:  
“Kinder aus einer Schule mit altersgemischten Klassen gegenüber Kindern aus den 
Jahrgangsklassen leistungsgemäß nicht benachteiligt sind”(Kucharz/ Wagener 2009: 9). 
In den 1990er Jahren nahm jahrgangsübergreifendes Lernen vor allem in den neuen 
Bundesländern schnell zu – die Zahl der Geburten war drastisch gesunken und dementsprechend 
auch die Zahl von Schulanfängern. Den Schulen blieb nichts übrig, als altersgemischte Klassen 
einzurichten, damit man sie nicht erneut schließen würde und die Kinder keine viel zu weiten 
Schulwege auf sich nehmen müssten (vgl. Kucharz/ Wagener 2009:9). 
Natürlich gibt es in Deutschland reformpädagogische Schulen, die schon seit Jahrzehnten mit 
jahrgangsgemischten Klassen arbeiten, hierzu einige Beispiele: Montessori–Schulen, 
Reformschule Kassel und die Bielefelder Laborschule. Laut Kucharz und Wagener haben diese 
Schulen altersgemischte Lerngruppen in ihrer Pädagogik verankert. 
In den letzten zehn Jahren ist die Neugestaltung in der Schuleingangsphase immer wieder ein 
sehr aktuelles Thema gewesen. Diesbezüglich sind der Anteil und das Interesse an 
jahrgangsgemischten Lerngruppen bemerkenswert gewachsen. Der Grund dafür ist, dass die 
                                               
4 Mittelpunktschule- voll ausgebaute, möglichst zentral gelegene Schule, die die einklassigen ländlichen Schulen ersetzen soll. 
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Schulanfänger heterogener sind und die Eingangsklassen für die Kinder flexibler gestaltet 
werden, damit man den Übergang von Familie und/oder Kindergarten in die Schule für die 
Kinder erfolgreicher und angenehmer gestalten kann.  
 
 
3.2. Statistik von Jahrgangsübergreifendem Lernen in Deutschland  
 
In dem folgenden Abschnitt befasst die Autorin sich mit der Statistik von 
Jahrgangsübergreifendem Lernen in Deutschland. Dieses Kapitel basiert auf drei Tabellen, in 
welchen die Angaben von Deutschland verzeichnet sind. Die derzeit aktuellste Statistik stammt 
aus dem Jahr 2008.  
In den 1990er Jahren fing man an in den Bundesländern die Schuleingangsstufe umzugestalten. 
Auf diesen Beschluss ist man gekommen, um die Einschulungspraxis zu optimieren. Zu den 
Zielen des Reformvorhabens gehörte es: „[...] neue Gestaltungsformen für den Schulbeginn und 
den Anfangsunterricht zu finden sowie auf Zurückstellungen zu verzichten“ (Berthold 2008:8).  
Zu der Umgestaltung gehörte ebenso das Projekt „Schulanfang auf neuen Wegen“ in Baden-
Württemberg, die „Flexible Schuleingangsphase“ (FLEX) in Brandenburg und Sachsen-Anhalt, 
der Schulversuch „Veränderte Schuleingangsphase“ in Thüringen und der Hessische 
Schulversuch „Neukonzeption des Schulanfangs“, ebenso die „neue Eingangsstufe“ in 
Niedersachsen (vgl. Berthold 2008:20 und Kopp 2004:55). 
In all diesen zuvor erwähnten Modellen werden das erste und zweite Schuljahr in der 
Grundschule zu einer pädagogischen und organisatorischen Einheit integriert, meistens zu 
jahrgangsgemischten Lerngruppen. „Jahrgangsübergreifende Klassen ermöglichen eine 
Flexibilisierung der Verweildauer in den ersten beiden Grundschuljahren, teilweise mit 
halbjährlicher Einschulung“ (Berthold 2008:8). 
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In dem Modell des jahrgangsübergreifenden Lernens verzichtet man auf Zurückstellungen. 
Ebenso will man einen gemeinsamen Unterricht ermöglichen, in dem Kinder, die 
sonderpädagogische Förderung benötigen, miteinbezogen werden können. Das alles soll durch 
multiprofessionelle Teams unterstützt werden. 
Anfang 90er fing man an in Berlin jahrgangsgemischte Klassen einzuführen, mit dem Ziel, in den 
Bundesländern eine stärker vereinheitlichte Einschulungsphase einzurichten. Die ersten Schulen 
wurden nach Montessori-Pädagogik und dem Jenaplan-Schulmodell eingerichtet und praktiziert. 
Ab 1997 fing die Zahl von altersgemichte Grundschulen an rasant zu wachsen. 
2005 legte die Grundschulverordnung in Berlin fest, dass:  
„Unterricht auch außerhalb der Schulanfangsphase jahrgangsübergreifend (bis zu 3 
Jahrgangsstufen umfassend) organisiert werden kann. In §30 ist geregelt, dass die 
flächendeckende jahrgangsübergreifende Organisation der Schuleingangsphase in Schuljahr 
2006/07 zu realisieren ist“ (Wilde 2008). 
 
Mit einem Rundschreiben wurde in der Grundschulverordnung die Vorbereitungszeit verlängert, 
womit die jahrgangsübergreifenden Klassen in der Schuleingangsphase im Schuljahr 2007/08 zu 
verwirklichen waren. Im Schuljahr 2008/09 lag die Zahl der öffentlichen Grundschulen in Berlin 
bei 365. Davon waren 251 Schulen mit Jahrgangsgemischten Klassen. 
Im Februar 2006 erschien in „Grundschule aktuell“ Nr. 93 die Statistik über die 
Schulanfangsphase in unterschiedlichen Bundesländern Deutschlands. Anhand der Statistik kann 
man sehen, wann die neuen Schulmodelle eingerichtet wurden und in welchen Bundesländern 
Jahrgangsübergreifendes Lernen untersucht und praktiziert wurde. Ebenso sind die Ergebnisse 
dieser Vorgänge dokumentiert.  
Tabelle 1 zeigt die Bedingungen während der Schulversuche. Jedes Bundesland ist einzeln 
betrachtet worden und die Tabelle beinhaltet folgende Informationen: die Dauer der 
Versuchsphase in Jahren, Anzahl der Schulen in jedem Bundesland, ob die Klassen 
Jahrgangsübergreifende Lerngruppen hatten. Ebenso erläutert die Tabelle ob in den Klassen 
sozialpädagogisches Fachpersonal zur Verfügung stand, ob die Klassen Doppelbesetzung hatten 
und wissenschaftlich begleitet wurden.  
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Die Untersuchungsphase der Schulen lag zwischen 1992 und 2005. In der Tabelle sind alle 
Bundesländer einzeln betrachtet. Das erste Bundesland, das altersgemischtes Lernen praktiziert 
hat, war Brandenburg (BB) mit zwei Schulen, im Jahr darauf folgte Bremen (HB) mit ebenfalls 
zwei Schulen.  
Laut der Tabelle kann man das Jahr 1994 als das Jahr der Expansion werten. Bundesländer wie 
Hamburg (HH), Hessen (HE), Niedersachsen (NI) und Schleswig-Holstein (SH) haben ebenso 
mit einigen Grundschulen angefangen, jahrgangsübergreifendes Lernen in der Grundschule zu 
verwenden.  
Andere Bundesländer sind später nachgekommen und die Zahl der Schulen ist im Laufe der Jahre 
immer weiter gestiegen. Eine Ausnahme ist das Saarland (SL), wo die Methode von JÜL nicht 
durchgesetzt wurde. In der Tabelle Nr.1 kann man sehen, dass in der Zeit, in der alle anderen 
Bundesländer die neue Methode mit jahrgangsübergreifenden Klassen praktiziert haben, das 
Saarland sein Verfahren bei der Einschulung nicht geändert hat. Ebenso haben laut der Tabelle 
Mecklenburg-Vorpommern (MP), Rheinland-Pfalz (RP), Sachsen (SN) und Schleswig-Holstein 
(S-H) die Schulversuche mit JÜL nicht praktiziert. 
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Tabelle1: Die Bedingungen während der Schulversuche 5 
Land 
Schulversuch 
von-bis 
Anzahl 
Schulen 
(auch) JÜL 
Lern- 
gruppen 
Soz.päd. 
Fachpers. 
i. d. Klasse 
Mehr Zeit/ 
Doppelbe- 
setzung/ Kl. 
Klasse 
Wiss. 
Begleit. 
BW Seit 1997 
600 insg 
82 Mod.A 
Im Modell A 
einschränkt 
ja 
ja ja 
BY 1998-2002 26 ja nein einschränkt ja 
Teilw. vor 
Ort 
BE 1996-2005 16 ja ja ja ja 
BB 
1992-1995 
1999-2002 
2003-2005 
2, dann 4, 
später 20, 100 
ja ja ja 
einschränkt 
ja 
HB 1993-1995 
2 dann 7, 
später mehr 
ja ja einschränkt ja ja 
HH ca 1994-1996 2 ja ja ja nein 
HE 
1994-1999, 
1999-2004 
6 bzw 5, 
später 29 
ja ja ja ja 
MV 2005-2007 16 nein ja ja nein 
NI 1994-2002 10 bzw 9 ja ja einschränkt ja ja 
NW 1999-2004 7 einschränkt ja 
einschränkt 
ja 
nein 
einschränkt 
ja 
RP 1995-1998 2, später 20 nein ja ja nein 
SN 2001-2004 25 nein nein ja 
einschränkt 
ja 
ST 
1997-2000 
2000-2003 
4, später 17 
evtl mehr 
einschränkt ja ja ja 
einschränkt 
ja 
SL nein nein nein nein nein nein 
SH 1994-1997 5, später 12 nein 
einschränkt 
ja 
nein nein 
TH 1999-2004 
14, später insg 
25 
ja ja ja ja 
                                               
5Die Schulanfangsphase in den Bundesländern (Stand: September 2005) 
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Tabelle 2 zeigt den Stand nach dem Ende der Schulversuche zur Neuen Schuleingangsstufe (mit 
dem Stand von April 2005). In der Tabelle findet man ebenso alle Bundesländer einzeln und 
Informationen über die aktuellen Zurückstellungsraten, Regeleinrichtungen, JÜL Lerngruppen. 
Ebenso wird aufgezeigt, ob in den Klassen sozialpädagogisches Fachpersonal vorhanden war.  
Unter Ressourcen (die letzte Spalte) fallen Stundenzuschläge, Klassenverkleinerungen und 
Doppelbesetzungen. Nicht erfasst werden zusätzliche Zuweisungen je nach der Situation vor Ort. 
In der Forschungsarbeit wird noch hinzugefügt, dass nach dem Ende der Schulversuche in allen 
Bundesländern sonderpädagogisches Fachpersonal im Rahmen von Integrationsmaßnahmen in 
der Klasse zur Verfügung stand. 
Aus der Tabelle wird deutlich, dass viele Bundesländer bei dieser neuen Einschulungsmethode 
geblieben sind. Vor allem in Berlin wurde das Ziel gesetzt, im Schuljahr 2007/08 alle 
Grundschulen mit jahrgangsübergreifenden Klassen einzurichten. In anderen Bundesländern 
waren altersgemichste Klassen in der Schule entweder schon vorhanden, mit anderen Klassen 
miteinbezogen oder ausführbar.  Ausnahmen waren Mecklenburg-Vorpommern (MV), Sachsen 
(SN) und das Saarland (SL).  
Von den Bundesländern (SL, MV, RP, SN und SH), die in der Schulversuchsphase keine 
jahrgangsübergreifenden Klassen in der Grundschule eingerichtet haben, hatten mit dem Stand 
von 2005 Rheinland-Pfalz (RP) und Schleswig-Holstein (SH) JÜL- Klassen in der 
Schuleingangsphase. 
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Tabelle 2: Der aktuelle Stand nach dem Ende der Schulversuche zur Neuen Schuleingangsstufe.
6
 
Land 
Aktuelle Zurück-
stellungsrate 
(Selbstaussagen) 
Regeleinrichtung 
JÜL 
Lerngruppen 
Sozial päd. 
Fachperson 
in der 
Klasse 
Ressourcen 
BW 5,5% (2003/04) Noch offen 
BY 3,6% (2004/05) möglich ja nein Bis zu 5 Wstd 
BE Nur Ausnahmen ja, ab 2005/06 
2005/06 48 
Schulen; 
2006/07 78 
Schulen; 
2007/08Alle 
Schulen 
ja 
Geringere 
Frequenzen bei 
über 40% ndH, 
mehr Std bei 
besond. 
Belastungen, 
Zusatzzumes-
sung Integration 
BB Nur Ausnahmen 
ja, nicht überall 
(121 Schulen) 
ja ja 5-8 WStd. 
HB Nur Ausnahmen ja, nicht überall möglich 
Wenn noch 
vorhanden 
2 WStd. 
Anschub-
finanzierung 
HH 
2,9% 
(2003/04)Aktuell: 
nein 
nein möglich ja ja, bei Integration 
HE 
8,9% (2003/04) 
akt: k.A 
Zur Zeit: 
Übergangsregelung 
möglich Noch offen Noch offen 
MV Nur Ausnahmen nein nein nein nein 
NI Keine Angaben Ja, nicht überall ja nein 
2-4 WStd n. 
Klassengröße 
NW Nur Ausnahmen x ab 2005/06 möglich ja nein 
RP 
5,1% (2003/04) 
aktuell: nur 
Ausnahmen 
Ja, nicht überall Im Allgeminen 
Wenn 
vorhanden 
3 WStd b.JÜL 
Lerngruppen 
SN 
8,35% (2003/04) 
4.1% (2004/05) 
Aktuell: nur 
Ausnahmen 
Ja, ab 2004/05 nein nein nein 
ST 5,2% (2004/05) ja, ab 2005/06 ja ja (pro Zug) nein 
SL k.A nein nein nein nein 
SH k.A. 
Ab 1998„Schulen 
verschieden weit“ 
möglich 
Wenn 
vorhanden 
nein 
TH 7,8% (2004/05) 
Projekt zur 
Schulentwicklung 
möglich nein Ab 2005 2 WStd 
                                               
6 Quelle: Die Schulanfangsphase in den Bundesländern (Stand: September 2005) 
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Mit der Reform der Schuleingangsphase (siehe im Anhang Tabelle 3) wurden mit dem Stand von 
2008 folgende Änderungen vorgenommen: in 11 Bundesländern (BW, BE, BB, HB, HH, HE, NI, 
NW, ST, SH, TH) können die Schüler die ersten zwei Klassen in ein bis drei Jahren absolvieren. 
Diese Eingangsphase wird als pädagogische und organisatorische Einheit gesehen (Berthold 
2008:20). 
„Die Schulversuche und Entwicklungsprojekte zur Reform der Schuleingangsphase verstanden 
sich als eine Antwort auf den Widerspruch zwischen steigenden Zurückstellungszahlen mit der 
Folge einer späten Einschulung sowie eines hohen Berufseintrittsalters im europäischen Vergleich 
und den sich gleichzeitig verbreitenden Integrationsklassen, die zeigten, dass Kinder mit sehr 
heterogenen Lernausgangslagen erfolgreich zusammen unterrichtet werden können“ (Berthold 
2008:20). 
 
Die Tabelle 3 (siehe Anhang) zeigt, dass obwohl Sachsen nicht die variable Verweildauer 
praktiziert, es den Kindern bei Bedarf möglich ist, ein Jahr länger in der Klassenstufe eins zu 
bleiben. Dafür benötigt man aber die Zustimmung der Eltern.  
In den zuvor erwähnten 11 Bundesländern (BW, BE, BB, HB, HH, HE, NI, NW, ST, SH, TH) 
findet man unterschiedliche Gestaltungsmöglichkeiten für die Schuleingangsphase, z.B: „Flexible 
Schuleingangsphase/FLEX“ (BB), „Flexibler Schulanfang“ oder „Neukonzeption des 
Schulanfangs“ (HE), „Schulanfangsphase“ (BE), „Jahrgangsgemischte Eingangsstufe“ (NI) (vgl. 
Berthold 2008:20 und Kopp 2004:55). 
Ebenso ist in den Bundesländern Jahrgangsmischung in der Schuleingangsphase entweder 
obligatorisch (BW, BB, HH, HE, NI) oder erwünscht (BE, HB, NW, ST, SH, TH). Man sollte 
Bayern und Mecklenburg-Vorpommern in dieser Aufzählung hervorheben, da sie einen 
Schwerpunkt auf altersgemischtes Lernen legen. Der Grund dafür ist, dass sie im Rahmen des 
Programs „Grundschule auf dem Lande“ nach wohnortnahen Schulen streben.  
Wie man anhand der Tabelle sehen kann, heben Rheinland-Pfalz und Saarland keine 
außergewöhnliche Gestaltungsmöglichkeiten für die Eingangsstufe hervor. 
Seit 1996 hat Baden-Württemberg als das erste Bundesland durch das Modellprojekt 
“Schulanfang auf neuen Wegen” flexible Bedingungen geschaffen, um den 
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Entwicklungsunterschieden der Kinder in der Schuleingangsphase entsprechen zu können. Das 
Ziel dieses Projekts war es, mit den jahrgangsübergreifenden Lerngruppen eine 
Weiterentwicklung des Unterrichts zu erreichen. 
Nach den Schulversuchen zur Reform der Schuleingangsphase, die 2003 durchgeführt wurden, 
können Brandenburg, Niedersachsen und Thüringen ihre Schuleingangsphase entsprechend 
gestalten, unter dem Begriff „Flexibler Schulanfang“. Mit dieser Methode hat sich ebenso Hessen 
verbunden. Analog wurden in Berlin, Nordrhein-Westfalen (beide seit 2005), Bremen (seit 2006) 
und Schleswig-Holstein (seit 2007) Bundeslandweite Änderungen in der Schuleingangsphase 
vorgenommen.  
Barbara Berthold erwähnt jedoch in ihrer Recherche „Einschulungsregelungen und flexible 
Eingangsstufe“, dass diese Änderungen nicht bedeuten, dass bereits alle Bestandteile der 
Schulversuche praktiziert und umgesetzt wurden.  
Als Beispiel führt sie Nordrhein-Westfahlen an, wo man darauf verzichtet hat, in den Schulen im 
Laufe der ersten beiden Schuljahren auf komplette Jahrgangsmischung umzusteigen. Laut der 
Autorin bedeutet das aber nicht, dass solche Klassen jetzt nicht mehr möglich wären. Im 
Gegenteil: man kann altersgemischte Klassen umsetzen und sie werden derzeit sogar bevorzugt, 
genau wie in den meisten anderen Bundesländern.  
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4. Für und wider Jahrgangsübergreifendes Lernen 
 
Dieses Kapitel fasst die Diskussionen über Jahrgangsübergreifendes Lernen zusammen und 
besteht aus zwei Unterkapitel. Das erste Unterkapitel widmet sich den Argumenten für 
Jahrgangsübergreifendes Lernen, während im zweiten Teil die Gegenposition betrachtet wird.  
Bekanntlich hat Jahrgangsübergreifendes Lernen sehr viele Anhänger wie auch Gegner. Die 
Befürworter von jahrgangsgemischten Gruppen sagen, dass es den Kindern ein Gefühl von 
Sicherheit gibt, weil das Kind drei Jahre lang in einem Klassenzimmer bleiben kann. Es fördert 
die Kinder in ihrer Sozialisation, weil sie einer Gruppe beitreten, in denen sie schon Freunde 
vorfinden könnten. Ebenso spricht für Jahrgangsmischung, dass die Kinder sich gegenseitig 
helfen – egal ob bewusst oder unbewusst.  
Natürlich gibt es auch Gegner Jahrgangsübergreifenden Lernens, die diese Methode für sinnlos 
erachten und sich für traditionelle Jahrgangsklassen aussprechen. Man behauptet, dass JÜL den 
festen Klassenverband auflöst und somit keine klaren Strukturen mehr entwickelt werden. 
Ebenso übt man Kritik an dem Punkt, dass ein Klassenverband jedes Jahr aufgelöst und neu 
gemischt wird. Dagegen stehen Eltern, die immer häufiger die Erziehung ihrer Kinder nicht mehr 
im Griff halten können und die Aufgabe den Schulen lassen.  
Folgend werden die positiven und negativen Seiten von Jahrgangsübergreifendem Lernen 
erläutert und vorgestellt. Ebenso werden sie näher betrachtet, damit man einen Überblick von 
Jahrgangsgemischten Klassen und deren Ruf in Deutschland bekommt.  
Um die Diskussion besser zu erläutern, hat die Autorin dieser Arbeit mit der Tabelle 4 die 
Erfahrungen aus der Reformschule Kassel miteinbezogen. Die Autoren der Forschung, Skischus 
und Thies, deuten darauf hin, dass man bei den jahrgangsübergreifenden Klassen bestimmt nicht 
nur auf die Unterrichtsform schauen kann, weil diese Methode viel mehr beinhaltet. „ […] da 
geht es um das Verhältnis SchülerInnen/ LehrerInnen, da schwingt die Angst vor der eigenen 
Unzulänglichkeit, vor dem eigenen Noch-Nicht-Können mit“ (Skischus/ Thies 2007: 120).  
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Tabelle 4: Für und gegen Altersgemischte Klassen (Skischus/ Thies 2007: 120) 
Für Altersmischung spricht, dass... Es gibt Bedenken, ob bei Altersmischung... 
... die vorhandene Differenz unter Kindern 
durch die Organisationsform der Gruppe 
grundständig anerkannt ist; 
...durch die sich jährlich verändernde 
Gruppensuzammensetzung nicht viel zu 
Unruhe entseht. Kontinuität der 
Bezugspersonen und ein Heimatgefühl in der 
Gruppe sind Voraussetzung für eine 
wünschenswerte Entwicklung solcher Kinder, 
die als sozial auffällig/ schwierig beschrieben 
werden. 
... die Zuwendung zu den einzelnen Kindern 
durch die unterrichtsoragnisatorische Form der 
Altersmischung Grundbedingung schulischen 
Lernens und Lehrens an der Reformschule ist. 
... die Unterrichtsvorbereitung und –
durcführung für die LehrerInnen nicht 
erheblich schwieriger sind als bei 
Jahrgangsgruppierung. 
... das Helfen, etwa im Sinne der Übernahme 
von Lehrfunktionen durch andere, aber auch im 
Sinne der Kooperation (gemeinsam etwas 
erarbeiten) einen hohen Stellenwert erhält. Es 
geht entsprechend in die Bewertung ein. 
...die KollegInnen der höheren Stufen nicht 
überfordert werden. Es gibt kaum Vorbilder 
und Hilfen für altersgemischte Arbeit in der 
Sekundarstufe. Das, was wir mit 
Differenzierung meinen, bleibt bischer noch zu 
vage. Es gibt einige LehrerInnen, die sagen, 
Altersmischung ginge nicht. Wenn wir genau 
hinhören, sagen sie eigentlich: Wir haben 
Sorge, das nihct zu können. 
... die Reformschule die Gruppierungsform der 
altersgemichten Gruppe von Beginn an 
eingeführt hat. Sie sollte ihr 
Organisationsprinzip auch bis zum Jahrgang 10 
durchhalten. 
... die altersgleichen Bezugspersonen innerhalb 
einer Gruppe zahlenmäßig zu gering sind. Dies 
könnte bei älteren SchülerInnen wegen Ihrer 
adoleszenten Entwicklung zum Problem 
werden. 
... die Altersmischung Bestandteil des 
Versuchsschulstatus der Reformschule ist. 
Gerade in der Sekundarstufe sollte der Versuch 
in vielfältiger Weise und in großem Stunden-
und Inhaltsumfang durchgeführt werden, 
gerade weil es hier wenig Vergleichbares in der 
Schullandschaft gibt. 
... den Kindern und Jugendlichen manchmal zu 
viel zugemutet wird. Insbesondere trifft dies in 
der Aufbausituation einer neuen Schule zu, die 
zu außerregulären Gruppenteilungen führt und 
damit Kinder und Jugendliche zu oft mit 
Trennungen konfrontiert. 
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4.1. Die positiven Seiten von Jahrgangsübergreifendem Lernen 
 
Wie zuvor erwähnt, stellt die Autorin in diesem Unterkapitel die postiven Seiten von 
Jahrgangsübergreifendem Lernen vor. Dafür hat sie die Meinungen und Berichte von einer 
Vielzahl von Autoren und Erziehungwissenschaftlern studiert und zusammengefasst.  
Alle, die irgendwann als Lehrer gearbeitet haben, wissen, dass man in einem Lehrprozess auch 
selber etwas lernt: Man muss seine Ideen und Themen, für die Anderen deutlich machen, sie 
erklären. Ebenso muss man daran denken, was die anderen fragen könnten. Man denkt 
automatisch an die möglichen Antworten und legt sich diese zurecht. Das alles führt dazu, dass 
man selbst letztlich mehr Grundkenntnisse/Wissen von dem Thema aufweisen kann als zuvor.  
So funktioniert auch Jahrgangsübergreifendes lernen, wo die Kinder sich gegenseitig helfen: aus 
Älteren werden Vermittler und aus Jüngeren Empfänger von Wissen. Beide Seiten lernen von 
diesem Prozess.  
Kinder sind sich bei so einer Vermittlung in ihrer Mitteilungs- und Denkweise näher beieinander 
als ein Erwachsener. Wenn die jüngeren die älteren Kinder in ihrem Lernprozess beobachten, 
weckt es in ihnen das Interesse für die bevorstehende Aufgaben (Vgl. Christiani 2005: 19). 
Maria Montessori ist eine der bekanntesten Anhängerinnen des Jahrgangsübergreifenden 
Lernens. Sie begründet ihre Wahl folgendermaßen:  
„Die Hauptsache ist, dass die Gruppen verschiedene Altersstufen umfassen, weil das großen 
Einfluss auf die Bildungsentwicklung des Kindes hat. Dies wird durch die Beziehungen der 
Kinder untereinander selbst erreicht. Sie können sich kaum vorstellen, wie gut ein kleines Kind 
von einem älteren Kind lernt; wie geduldig das ältere Kind mit den Schwierigkeiten des jüngeren 
ist. Es sieht beinahe so aus, als ob das jüngere Kind für das ältere einen Arbeitsstoff darstelle. [...] 
wenn man etwas lehrt, einem selbst der Gegenstand klarer wird. Denn die Anstrengungen des 
anderen wirken wie eine Fehlerkontrolle für sie selbst und regen Sie an, mehr Kenntnis zu 
erwerben, um dem anderen zu vermitteln, was er braucht.“(Christiani 2005: 19) 
 
Laut Kucharz und Wagener haben Kinder, die neu in die Schule kommen, unterschiedliche 
Entwicklungsebenen und Fähigkeiten. In einer altersgemischten Klasse ist Heterogenität nicht 
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störend, sondern gewollt. Kucharz und Wagener betonen, dass das Altersunterschied von 
Schülern und Schülerinnen eine Unterrichtpraxis verlangt, im Zuge derer jedes einzelne Kind 
entsprechend seiner Voraussetzungen gefördert wird. Die Differenz der Kinder wird nicht mehr 
als eine Benachteiligung bewertet, sondern umgekehrt. Die Stärken jedes einzelnen Kindes 
werden wahrgenommen und akzeptiert. Ebenso lernen die Kinder in so einer „family group“ dass 
Dualismus selbstverständlich ist und alle Kinder unterschiedlich sind. So wird das ständige 
konkurrierende Vergleichen beiseite gelegt und die Kinder lernen dadurch Toleranz und 
Achtung. (Vgl. Sengelhoff 2005:28) 
Für Jahrgangsübergreifendes lernen spricht ebenso der Fakt, dass es Kinder mit unterschiedlichen 
Kompetenzen zusammenbringt und die Kinder dadurch lernen sich gegenseitig zu helfen. Somit 
schließen unter den Kindern gesellschaftliche Lernmöglichkeiten an. 
Jahrgangsübergreifendes Lernen sichert weitgehend die soziale Kontinuität innerhalb der 
Lerngruppe. Es bietet die Mittel des sozialen Lernens und Helfens. Es schränkt 
Stigmatisierungen
7
 ein, weil „das Sitzenbleiben bzw. die jahrgangstypische Klassenwiederholung 
ausgeschlossen und das Aufrücken in eine weiterführende Gruppe zeitlich individuell gestaltet 
wird“ (Kucharz/ Wagener 2009: 11).  
Die Kinder können ihren eigenen Arbeits-und Lernprozess arrangieren und dadurch gewinnt das 
Kind eine Vorstellung von den strukturellen/inhaltlichen Zusammenhängen und Abhängigkeiten 
innerhalb des eigenen Lern- und Arbeitsprozesses. Ebenso ändert in der jahrgangsübergreifenden 
Lerngruppe die Position des Kindes: am Anfang ist es das jüngste, das Hilfe benötigt und am 
Ende hat das Kind sich zu dem Helfer entwickelt, der die Jüngeren in ihrer Entwicklung 
voranbringt.  
Kucharz und Wagener betonen weiterhin, dass durch diesen jährlichen Veränderungen, die in der 
Gruppe stattfinden, feste Rollenstrukturen aufbrechen. Das Gute ist, dass durch diese ständige 
Rollenänderung solche Charaktere wie „der Klassenclown“, „der Streber“, „der Aussenseiter“ 
und andere sich nicht so stark verfestigen können wie sie in einer Jahrgangsklasse. 
                                               
7 Stigmatisierung: ein Prozess, in dessen Verlauf innerhalb einer Gesellschaft bestimmte äußere Merkmale von Personen und 
Gruppen, zum Beispiel farbige Haut oder eine sichtbare Behinderung, mit negativen Bewertungen belegt und die Betroffenen, in 
eine Randgruppenposition gedrängt werden.  
(http://www.sign-lang.uni-hamburg.de/projekte/slex/seitendvd/konzeptg/l54/l5402.htm) 
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„Das Bestehen jahrgangsübergreifender Lerngruppen kann dazu beitragen, die Schulanfangsphase 
zu entlasten, da Schulneulinge in eine Gruppe eintreten, in der bereits Regeln, Rituale und 
bewährte Arbeitsformen existieren und somit eine verlässliche Gruppenkultur vorzufinden ist“ 
(Kucharz/ Wagener 2009: 12). 
 
Unter den Regeln kann man zum Beispiel die Ordnung der Arbeitsmaterialien, den Umgang mit 
Tages- und Wochenplan als auch die Pausenspiele und anderes verstehen. 
Jahrgangsübergreifende Klassen helfen dem Kind selbstständiges und entdeckendes Lernen zu 
verstehen und zu beherrschen. Die Schulneulinge, die schon mit großen Kompetenzen in die 
Schule kommen, müssen nicht ihren Enthusiasmus für das Lernen verlieren. Während ihre 
Altersgenossen noch Lesen und Schreiben lernen, können die komptenteren Kinder mit den 
Älteren deren Lernbereiche entdecken und werden sich auch dadurch nicht langweilen. Ebenso 
können die Kinder, die langsamer lernen, mit ihrem eigenen Rhytmus weitergehen, ohne ein 
Gefühl des Scheitern zu empfinden.  
Die älteren Kinder lernen durch das Erklären: sie geben ihre Kenntnisse weiter, wodurch sie ihre 
eigenen Lernerfahrungen reflektieren und ihr Wissen festigen. Ebenso ist es den Kindern 
förderlich, in ihrer eigenen Sprache zu erklären, und nicht mit den Begriffen Erwachsener. Die 
offenen Unterrichtsformen bieten mit Ihren Aufgabenformaten zudem die Möglichkeit, dass das 
Kind seinen eigenen Lernweg findet. Die Kinder arbeiten nicht nur alleine, sondern auch in 
Gruppen und in Paaren. Das ist eine gute Abwechslung zur Einzelarbeit. In den Teamarbeiten 
werden die Kinder gefördert, ihre Stärken und Kompetenzen werden durch gemeinsame Arbeit 
als Ressourcen nutzbar (vgl. Sengelhoff 2005:28). 
Wenn die Kinder selbstständig arbeiten, bleibt für die Lehrperson mehr Zeit, um die Kinder zu 
beobachten und sie einzeln zu beraten und zu fördern. Ebenso können die Arbeitsmaterialien an 
den Stärken des Kindes ausgerichtet und gegebenenfalls ausgetauscht werden (vgl. Sengelhoff 
2005:28). 
In der Dokumentation der ARD „Note 6 für Berliner Schulen? Die Folgen der Bildungsreform“ 
(11.12.2012) bestätigt der Göttinger Neurobiologe Prof. Gerald Hüther Gerald Hüther die 
Nützlichkeit von JÜL: “Aus der Sicht des Hirnforschers ist JÜL die einzig richtige Form des 
Unterrichtens” (Hüther 2012). 
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4.2. Kritik an Jahrgangsübergreifendem Lernen 
 
Dieses Unterkapitel betrachtet kritisch die Schwachstellen der Lehrmethode. Folgend sollen die 
von der Autorin zusammengefassten Meinungen und Berichte unterschiedlicher Autoren und 
Erziehungswissenschaftler dargestellt werden. 
Nachdem Jahrgangsübergreifende Klassen in vielen Grundschulen Deutschlands praktiziert 
wurden, erhielt man immer mehr Kritik an diese Methode. Zu den Schwachstellen wurden vor 
allem gezählt, dass JÜL die Klassenstruktur immer wieder ändert, dadurch, dass jedes Jahr der 
Klassenverband aufgelöst wird und neue Klassen zusammengemischt werden. Uhrig schreibt in 
seinem Artikel, dass dieses ständige Klassen-Zusammenmischen für die Kinder nicht gut sei. 
Ebenso übt er Kritik an dem System des JÜL: 
„Das neue Schulgesetz verlangt Unterricht und Erziehung in der »Vielfalt von Lernformen, 
Lernmethoden und Lernorten zu gestalten« (§ 4,4). Die Betonung liegt mit Recht auf Vielfalt. 
Indem das System JüL als Organisationsform den ersten Klassen verordnet wird, ist diese Vielfalt 
gestört: Eine Lernform, nämlich das Lernen von Kind zu Kind, wird herausgehoben und 
verabsolutiert, da es als alleiniges Organisationsprinzip zugrunde gelegt wird. Die Grundstruktur 
unserer Schule, die Jahrgangsklasse und damit der sichere Lernort, steht in Frage. Die 
verschiedenen Lernformen (Lernen von der Lehrerin, von anderen Kindern, in Gruppen oder 
individuelles Lernen usw.) gehören in die Jahrgangsklasse“ (Uhrig 2008) 
 
Kucharz und Wagener beziehen sich in ihrer Zusammenfassung auf die Forschungen von 
Lambrich (1997) und Leutert (2002). Sie erläutern, dass die Schulanfänger es sehr schwer haben, 
am Anfang Kontakt zu den älteren Kindern aufzubauen und sich in dem Schulalltag einzuleben. 
Das alles führt zu einer Belastung des Kindes (vgl. Kucharz/ Wagener 2009: 12). 
Darüber hinaus deutet man darauf hin, dass die Erst-, Zweit- und Drittklässler sich für 
unterschiedlichen Themen in der Unterrichtsstunde begeistern und verschiedene Themen, zum 
Beispiel in der Gesprächssituation, bearbeiten möchten. Den Kindern ein gemeinsames 
interessantes Thema zu ermöglichen, ist für die Kinder und auch die Lehrkräfte sehr kompliziert. 
Zudem könnten die jüngeren Kinder am Anfang Probleme mit der großen Auswahl von Lern- und 
Angebotssituationen haben.  
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Für die älteren Kinder kann dieses gegenseitige Helfen viel zu schwer sein und sie können damit 
überfordert sein, weil sie selber dann zu sehr den Jüngeren helfen und sich dadurch nicht 
genügend mit ihrem eigenen Lernprozess beschäftigen können. Das würde zu einem Scheitern der 
älteren Kindern führen. Viele Kinder möchten nicht die Anderen beim Lernen unterstützen oder 
sind dazu nicht fähig. Weil diese Methode aber ein wichtiger Bestandteil des 
jahrgangsübergreifenden Lernens ist, kann es dazu führen, dass die Kinder sich dazu gezwungen 
fühlen. 
Ein kritischer Punkt ist ebenso, dass es leicht dazu führen kann, dass fachlich-inhaltliche 
Anforderungen und ihr regelmäßiges Durchführen im Lernprozess entweder nicht oder nicht 
genügend beobachtet werden, wenn man sich nur auf die Altersmischung konzentriert(vgl 
Kucharz/ Wagener 2009:13). 
Skischus und Thies sind mit vielen anderen Autoren der Meinung, dass jahrgangsübergreifende 
Klassen sehr gut funktionieren können. Man muss aber darauf achten, dass die richtigen 
Rahmenbedingungen stimmen (wie zum Beispiel die nötigen Räume für Differenzierung im 
Unterricht). Ebenso sollten die Lehrer sich nicht überfordern lassen – in den Klassen sollten 
genügend Personal und Lernmaterialien vorhanden sein. Wenn man die Schwachstellen der 
Methode der Jahrgangsgemischten Klassen kennt, kann man deren Ausprägung verringern. 
Sie sagen außerdem, dass die falsch geplante Altersmischung sehr schnell zu dem 
Schuldtragenden werden kann. Zum Beispiel kann man sehr leicht diese Methode beschuldigen, 
wenn etwas nicht klappt oder man mit den Schülern und Schülerinnen nicht kooperieren kann. 
Die Diskussion über jahrgangsübergreifendes Lernen ist bei weitem nicht erschöpft –natürlich gibt 
es Lehrkräfte, Schulen und sogar Bundesländer, die in der Grundschule Jahrgangsklassen 
bevorzugen. Andererseits gibt es auch sehr viele Anhänger und Anhängerinnen, die diese Methode 
für genau richtig halten. 
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5. Die Unterrichtsmodelle von Jahrgangsübergreifendem Lernen 
 
Das vorliegende Kapitel handelt von den Unterrichtsmodellen des Jahrgangsübergreifenden 
Lernens. Es teilt sich in fünf Unterkapitel auf.  
Zuerst listet die Autorin die verschiedenen Modelle auf und um den Lesern einen besseren 
Überblick zu geben, beschreibt sie in der Folge deren Merkmale. Es sollte beachtet werden, dass 
Jahrgangsübergreifendes Lernen nicht nur ein Begriff eines Unterrichtsmodells ist, sondern es 
mehrere Konzepte beinhaltet, welche die Autorin dieser Arbeit den Lesern folgend näher 
vorstellt. 
Es ist bekannt, dass Deutschland kein einheitliches Schulsystem hat, sondern die Modelle vom 
Bundesland zu Bundesland unterschiedlich sind. Genau so ist es auch bei 
Jahrgangsübergreifendem Lernen. Das Konzept ist ziemlich einheitlich, trotzdem gibt es viele 
unterschiedliche Begriffe. 
Mit der Schulreform in Deutschland wurden etliche Modelle in unterschiedlichen Bundesländern 
für die flexiblere Schuleingangsphase angeboten.  
Die Modelle ähneln sich in ihren Charakteristika, haben doch unterschiedliche Namen und kleine 
Abstufungen. Zum Beispiel wurden in Baden-Württemberg die Modelle A, B und C praktiziert, 
in vielen Bundesländern aber redete man über flexibler Schulanfang (FLEX). Jedoch untersucht 
die wissenschaftliche Begleituntersuchung die Modelle A und B gründlicher.  
Da die erwähnten A- und B-Modelle abermals unterteilt sind, beschreibt die Autorin beide 
Varianten  voneinander getrennt. Danach stellt sie mit kurzen Beschreibungen den Lesern die 
anderen Modelle und deren Charakteristika.  
36 
 
5.1. Die A-Modelle 
 
In den A- Modellen verzichtet man auf die Zurückstellung. Die Eingangsstufe wird so 
umorganisiert, dass „[…] alle Kinder eingeschult werden. Mögliche Entwicklungsrückstände, 
aber auch beschleunigte kognitive Entwicklungsverläufe („besonders befähigte Kinder“) 
innerhalb der Eingangsstufe aufgefangen beziehungsweise angemessen unterstützt werden 
können“ (vgl Engemann 2006:9). Die A-Modelle teilen sich in zwei Konzepte auf: A1 und A2.  
 
 
5.1.1. Modell A1: Eingangsstufe mit variabler Verweildauer von ein bis drei Jahren mit 
jährlicher Einschulung 
 
In diesem Modell werden die Klassenstufen eins und zwei zu einer 
jahrgangsübergreifenden Lerngruppe zusammengefasst. Alle Kinder, 
die schulpflichtig sind, werden in die Gruppe aufgenommen. Man 
kontrolliert ihre Fähigkeiten nicht. Die Schüler können diese zwei 
Klassenstufen innerhalb von bis zu drei Jahren abschliessen, je nach 
ihrem persönlichen Lernzeitbedürfnis (siehe Abbildung 3). 
Die Autoren des Arbeitskreises "Schulanfang auf neuen Wegen" 
betonen, dass dieses Modell auch ohne bemerkenswerte 
schulorganisatorische Neugestlatung durchsetzbar ist, wenn man den 
jährlichen Einschulungszyklus beibehält (vgl. Engemann 2009:9). 
Wenn die Gruppe das zweite Schuljahr erreicht hat, wird sie getrennt und neu organisiert: die 
Zweitklässler gehen in die dritte Klasse und aus den bisherigen Erstklässlern werden die 
Zweitklässler, die neue Schulanfänger in ihrer Gruppe aufnehmen. So eine Trennung findet nur 
im zweiten Modelljahr statt. Danach erfolgt ein reibungsloser Austausch durch die jährliche 
Abbildung 3: Modell 
A1. Liisa Ani, 2013 
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Aufnahme von Schulanfängern. Gleichzeitig werden die Kinder von der zweiten Klasse in die 
dritte Klasse versetzt. 
Bei diesem Modell ist eine Klassengrösse von bis zu 28 Schülern erlaubt. Als Vergleich kann 
man eine Jahrgangsklasse nehmen, wo die höchstzahl von Kindern auf bis zu 31 steigt. Bezüglich 
der Klassengröße in einer Jahrgangsgemischten Gruppe werden zwei bis vier 
Differenzierungsstunden
8
 in der Direktzuweisung gegeben (vgl. Berthold 2008:21).  
 
 
5.1.2. Modell A2: Eingangsstufe mit halbjährlicher Einschulung und variabler 
Verweildauer 
 
Modell A2 hat die gleichen Voraussetzungen wie Modell A1. Der 
Unterschied liegt daran, dass im Modell A2 zusätzlich ein zweiter 
Einschulungstermin vorgesehen wird (siehe Abbildung 4). Man bietet 
den Kindern zwei Einschulungstermine pro Schuljahr an. Der erste 
Termin ist wie immer Anfang des Schuljahres und der zweite Termin 
liegt im Februar/März. Schüler, die im zweiten Schulhalbjahr eingeschult 
werden, können in der Eingangsstufe nicht die vollen drei, sondern nur 
2,5 Jahre verweilen. 
Im Vergleich zu Modell A1 hat Modell A2 weitere Merkmale:  
 Im Modell A2 hat man einen individuellen, kindgerechten Einschulungszeitpunkt. Dieses 
eine Jahr stellt bei einem 6-jährigen Kind entwicklungspsychologisch eine große 
Entwicklungsspanne dar.  
                                               
8 Differenziereungsstunden: bis zu 20 Kinder zwei Stunden, 21-24 Kinder drei Stunden und ab 25 Kinder vier 
Stunden.  
Abbildung 4: Modell 
A2. Liisa Ani, 2013 
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 In dem A2 Modell herrscht eine noch größere Heterogenität in der Gruppe. Die sozialen 
Beziehungen verändern sich und das A2 Modell bietet einen größeren unterrichtlichen 
Differenzierungsbedarf für die Lehrerinnen und Lehrer (vgl Engemann 2009:9) 
 
 
5.2. Die B-Modelle 
 
Am Anfang der Schulreform hatte man nur ein B-Modell. Mittlerweile ist noch ein zweites 
Modell hinzugekommen. Die B-Modelle beschäftigen sich mit den Grundschulen, in denen auch 
Förderklassen vorhanden sind. Das Ziel ist die Grundschulklassen mit den 
Grundschulförderklassen zu mischen. Folgend werden die zwe Modelle näher beschrieben.  
 
 
5.2.1. Modell B1:Grundschulförderklasse neuen Zuschnitts 
 
Das Modell ist für Grundschulen kozipiert, die eine Grundschulföderklasse anbieten. „Es stellt 
eine enge Verzahnung zwischen der schulvorbereitenden Einrichtung Grundschulförderklasse 
und dem ersten Schuljahr her“ (Engemann 2009:10).  
Die Eigenschaften dieses Modells sind:  
 Eine sehr intensive Zusammenarbeit zwischen Lehrer/Lehrerin und Erziehr/Erzieherin 
oder Sozialpädagogen/Sozialpädagogin. 
 Diese Zusammenarbeit soll durch das Einrichten gemeinsamer Förderpläne für Kinder aus 
beiden Einrichtungen umgesetzt werden.  
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 Kinder der Grundschulförderklasse sollen nach persönlichem Fortkommen in ihrer 
Entwicklung im Laufe des Schuljahres in die erste Klasse wechseln können.  
 
 
5.2.2. Modell B2 
 
Es gibt mittlerweile auch ein zweites B-Modell, das aber sehr wenige Anhänger hat. Dieses 
Modell sieht eine Zusammenarbeit von Kindergarten und Schule vor. Nämlich werden Kinder, 
die mit großer Sicherheit in der Grundschule zurückgestellt werden und eine Empfehlung für eine 
Grundschulförderklasse erhalten würden, ein halbes Jahr vor der Einschulung in eine dafür 
ausgearbeitete Klasse genommen. Die Erzieherin/ Sozialpädagogin dieser Klasse begleitet ihre 
Kinder noch zusätzlich ein halbes Jahr lang in der Grundschulklasse. 
„Diese Modellvariante erspart einer Reihe von Kindern ein ganzes Jahr, das sie sonst mit dem 
Besuch der Grundschulförderklasse alten Stils noch hätten aufwenden müssen“ (Engemann 
2009:10). 
 
 
5.3. Flexibler Schulanfang 
 
In Bundesländern wie Brandenburg, Niedersachsen und Thüringen können die Schulen ihre 
Schuleingangsphase seit 2003 entsprechend gestalten, unter der Begrifflichkeit „Flexibler 
Schulanfang (FLEX)“. Seit 2007 ist dies auch in Hessen möglich.  
Mit diesem Modell sollen die Klassen 1 und 2, später auch die Klassen 3 und 4 zusammengelegt 
werden. Die Klassen sind altersgemischt aufgeteilt: eine Hälfte ist in einer Klassenstufe, die 
andere in der anderen Klassenstufe. So können die Kinder in ihrem Tempo lernen und einander 
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helfen. Alle sind unterschiedlich und ihre Zugänge beim Lernen ebenso. „Auf Zurückstellungen, 
Wiederausschulungen oder Überweisungen an Förderschulen wird weitgehend verzichtet“ 
(Bieber/ Liebers/ Prengel 2007:2). Das Ziel dieses Modells ist, einen erfolgreichen Start in der 
Eingangsstufe zu garantieren, ebenso will man die Grundlage für das Weiterlernen der Kinder in 
den höheren Schuljahren festigen. Die prägenden Argumente für eine solche FLEX-Klasse sind 
(Vgl. Bieber/ Liebers/ Prengel 2007:2):  
 
 Man fördert Kinder unabhängig von Ihrer Herkunft und Lernvorausstezungen. Man 
nimmt fast alle Kinder in die Klasse auf, weiterhin wird jedes einzelne Kind individuell 
gefördert. Somit können Schulversagen und Überweisungen an Förderschulen reduziert 
werden.  
 Förderung des kognitiven Lernens: Obwohl die Lernausgangslagen heterogener sind, 
lernen die Kinder in FLEX-Klassen genauso gut und teilweise sogar besser als in 
Jahrgangsklassen. Es gibt gesicherte Hinweise, dass Kinder mit schwächerer Kompetenz 
in einer FLEX-Klasse erfolgreicher gefördert werden können. 
 
 
5.4. Durchgängige Jahrgangsmischung 
 
Unter diesem Modell werden alle vier Klassen zu einer Gruppe gemischt (siehe Abbildung 5). 
Diese Gruppen können vier bis sechs Grundschuljahrgänge beinhalten. In solchen Klassen 
wechselt ungefähr im Jahr ein viertel der Kinder. Dieses Modell hat den Vorteil, dass alle Kinder 
vereint sind und eine konstante Gruppe bilden. Ein bedeutender Nachteil ist, dass eine so große 
jahrgangsmischung höchstwahrescheinlich organisatorische Probleme mit sich bringt. Bei diesem 
Modell muss eine sehr starke methodische Umgestaltung durchgesetzt werden. Andererseits ist 
bei dieser Gruppenstruktur die Möglichkeit der Schüler, voneinander zu lernen, wesentlich größer 
als zum Beispiel bei einer zwei Klassen Mischung. Die Kinder bekommen auch kein Gefühl von 
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Konkurrenz, da sie sehen, dass alle unterschiedlich sind 
und dieses völlig normal ist (vgl. Kruse 2007:28). In 
diesem Klassenmodell werden maximal 28 Kinder 
(jeweils 7 eines Jahrgangs) aufgenommen. Jährlich 
werden sieben Schüler die Gruppe verlassen und auf 
deren Stelle kommen sieben Schulneulinge.  
 
 
5.5. Aufsteigende Stammgruppen 
 
Dieses Modell mit sogenannten aufsteigenden 
Stammgruppen dient dem Ziel, jahrgangsübergreifenden 
Unterricht mit längerfristig konstanten Lerngruppen zu 
verbinden (Kopp 2004:57). Am Anfang werden die erste und 
zweite Klasse zu einer Gruppe organisiert. Diese Gruppe 
bleibt in dieser Zusammensetzung bestehen, bis die älteren 
Kinder die Schule verlassen. Danach werden in die Gruppe 
Schulanfänger aufgenommen.  
In der Folge besteht die Gruppe demnach aus Viertklässlern 
und Erstklässlern. So eine Gruppe bleibt für ein Schuljahr erhalten, bis die Viertklässler 
wiederum die Schule verlassen (siehe Abbildung6). Neue Erstklässler werden eingeschult und 
somit ist die Anfangssituation wieder hergestellt (vgl. Kruse 2007:28).  
Der große Vorteil bei diesem Modell ist, dass die Kinder einer gleichbleibenden Lerngruppe 
angehören und somit den Schulweg in der Grundschule weitgehend mit denselben Kindern zu 
Ende gehen. Ein Nachteil bei diesem Modell ist natürlich, dass eine flexible Verweildauer nicht 
möglich ist. Wenn das Kind nicht in die nächste Klassenstufe versetzt wird, muss zumindest das 
jüngere Kind vom Schuljahr der Gruppe die Gruppe wechseln.  
Abbildung 5: Durchgängige 
Jahrgangsmischung. Liisa Ani, 
2013 
 
Abbildung 6: Aufsteigende 
Stammgruppen. Thorsten Kopp, 
2004 
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6. Bewertung aus Sicht der Autorin 
 
In dem vorliegenden Kapitel wird die Autorin dieser Magisterarbeit eine abschließende 
Bewertung des Jahrgangsübergreifenden Lernens vornehmen. Sie beschreibt basierend auf den 
Erfahrungen aus ihrem Praktikum kritsich ihre Einstellung zum Jahrgangsübergreifenden Lernen. 
Das besagte Praktikum hat die Autorin im Frühjahr 2011 in der Grundschule Friedheim in 
Flensburg absolviert. Da diese Grundschule nach dem betrachteten Unterrichtsmodell gearbeitet 
hat, möchte die Autorin den Lesern ihre eigenen Erfahrungen und Beobachtungen der praktischen 
Anwendung dieser Methode vorstellen. Darüber hinaus beschreibt die Autorin exemplarisch 
einen Unterrichtsvorgang, um den Lesern eine Vorstellung eines JÜL-Unterrichts zu vermitteln.  
Das Kapitel besteht aus zwei Unterkapitel. Zuerst wird die Autorin aus ihrer Sicht und auf ihren 
persönlichen Erfahrungen aufbauend Jahrgangsübergreifendes Lernen bewerten. Sie vergleicht 
JÜL mit jahrgangsspezifischem Unterricht. Ihre Bewertung basiert auf den Erfahrungen, die sie 
während Ihrer Praktikumszeit gesammelt hat. In dem zweiten Unterkapitel beschreibt sie den 
Ablauf eines Unterrichts, dem sie während ihres Praktikums beigewohnt hat. Sie hebt die 
problematischen und auch die postiven Seiten des Unterrichts hervor und begründet ihre 
Meinung.  
 
 
6. 1. Die Analyse der Diskussion von Jahrgangsübergreifendem Lernen 
 
Wenn man die unterschiedlichen Standpunkte betrachtet (siehe Kapitel 4), kann man sowohl die 
Fürsprecher als auch die Gegner des jahrgangsübergreifenden Lernens verstehen und ihre 
Argumente nachvollziehen. Wie jedes Unterrichstmodell, hat auch jahrgangsübergreifender 
Unterricht Vor- und Nachteile. 
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In diesem Unterkapitel betrachtet die Autorin basierend auf ihren eigenen Erfahrungen die 
postiven als auch die negativen Seiten von Jahrgangsübergreifendem Lernen. Ebenso vergleicht 
die Autorin eine typische Jahrgangsklasse mit einer Jahrgangsübergreifenden Klasse.  
Eha Jakobson schreibt in ihrer Magisterarbeit, dass Schulleiter in Jahrgangsgemischten Klassen 
eine Bedrohung sehen. Als Beispiel nennt sie Heikki Järlik, den Schulleiter der Hauptschule 
Tsirguliina, der 1997 gesagt hat:  
„Arvestades õpilaste arvu mõningast vähenemist, on Laatre Algkooli kõige suuremaks 
probleemiks liitklasside tekkimise oht. Nende tekkimisega muutuks õppetöö läbiviimine 
keerulisemaks. Ilmselt kaasneks sellega vanemate huvi vähenemine kooli vastu ja osa 
vanemaid paneksid oma lapsed õppima Tsirguliina keskkooli I klassi. See vähendaks õpilaste 
arvu veelgi“ (Jakobson zitiert in Järlik 1997). 
 
Järlik sagt in dem Zitat, dass das größte Problem der Laatre Grundschule ist, dass die Zahl der 
Schüler sinkt. Die Senkung könnte die Drohung mit sich bringen, dass man 
Jahrgangsübergreifende Klassen einrichten müsste. Der Schulleiter der Hauptschule Tsirguliina 
macht sich Sorgen, weil so eine Änderung eine kompliziertere Unterrichtsdurchführung erfordern 
würde. Dadurch könnte das Interesse an dieser Schule abnehmen und Eltern würden Ihre Kinder 
bei einer konkurrierenden Lehranstalt einschulen lassen. Dies würde entsprechend die Zahl der 
Schüler noch weiter senken.  
Darüber hinaus gibt es in Estland immer noch Meinungen, dass Jahrgangsklassen das einzig 
wahre Schulmodell darstellen würden. Die Einstellung der Esten gegenüber diesen Klassen und 
Unterrichtsmodellen ist immer noch eher negativ: solche altersgemischten Zusammensetzungen 
in der Schule werden gewöhnlich als eine Notlösung gesehen und nicht bevorzugt. Viele 
behaupten, dass man die einzig wahre Bildung in einer Jahrgangsklasse erhalten kann. 
Um zu vermeiden, dass kleine Schulen geschlossen werden, werden die Klassen konzeptlos 
zusammengelegt und der Lehrer/ die Lehrerin muss anstatt einer Unterrichtstunde zwei 
vorbereiten. Jahrgangsgemischten Klassen sind demnach ein wenig durchdachtes, aber strukturell 
notwendiges Mittel zum Zweck für kleine Schulen.  
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6.1.1. Argumente für Jahrgangsübergreifendes Lernen 
 
In diesem Unterkapitel beschreibt die Autorin die positiven Seiten von Jahrgangübergreifenden 
Klassen, die aus ihrer Sicht besonders wichtig sind.  
Man muss zugeben, dass die Autorin am Anfang Ihres Praktikums eher kritisch gegenüber 
Jahrgangsübergreifenden Klassen eingestellt war. Ihre Meinung war von den estnischen 
Jahrgangsübergreifenden Klassen geprägt: die Klassen werden in der Regel nur dann 
zusammengestellt, wenn es nicht genügend Kinder in einer Jahrgangsklasse gibt. 
Gleich am Anfang ihres Praktikums fiel der Autorin auf, dass die Kinder miteinander 
kooperieren. Diesen Aspekt betrachtet die Autorin als einen sehr wichtigen Vorteil, der deutlich 
für Jahrgangsübergreifendes Lernen spricht. Die Kinder lernen voneinander und miteinander. 
Während Ihres Praktikums hat die Autorin mehrere Situationen erlebt, in welchen ein Kind ein 
anderes um Hilfe gebeten hat und das ältere Kind dieser Bitte auch nachgekommen ist. Der 
Prozess war insgesamt sehr erfolgreich. Natürlich musste man auf die Kinder achten, da das 
Helfen schnell vom angestrebten Lernprozess in ein wenig zielführendes spielerisches Verhalten 
übergehen konnte. 
Durch den Schulalltag werden die Kinder in einer altersgemischten Gruppe das soziale Handeln 
lernen, die sozialen Beziehungen werden geprägt. Im Gegensatz zu Jahrgangsklassen, in welchen 
ständige Konkurrenz untereinander herrscht, lernen Kinder in einer Jahrgangsgemischten Klasse 
durch gegenseitiges Helfen zu kooperieren. In ihrem Praktikum stellte die Autorin fest, dass die 
Kinder kleine Karten hatten, auf denen ihr Name stand und der Satz „Ich brauche Hilfe“. Weil 
dieses gegenseitige Helfen schnell  zu einen hohen, die Konzentration störenden Geräuschpegel 
im Klassenraum führen kann, hatten die Kinder diese Karten, welche sie dann einer beliebigen 
Person (entweder Mitschüler, Praktikanten, Lehrer/Lehrerin) übergeben haben und gewartet, bis 
sie die nötige Hilfe bekommen haben. Wenn das ältere Kind dem jüngere in einer solchen 
Situatione nicht helfen konnte, weil es selbst mit einer anderen Aufgabe beschäftigt war, konnte 
die Karte weitergeben werden. Diese Karten wurden täglich verwendet und waren bei den 
Schülern sehr populär und in hohem Maße gewinnbringend für alle Beteiligten. 
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Der Autorin fiel während ihres Praktikums noch eine sehr interessante Tatsache auf, dass in 
meisten Klassen auch zumindest ein nach den üblichen Maßstäben förderungsbedürftiges Kind zu 
finden war. In Estland werden meistens alle Kinder, die mehr Unterstützung beim Lernen 
benötigen, zu einer Klasse verbunden. Somit werden sie automatisch von dem alltäglichen 
Schulleben isoliert und sie entfremden sich vom normalen Schulalltag. Ebenso haben sie keine 
gemeinsamen Unterrichtsstunden, in denen sie sich mit ihren Altersgenossen anfreunden 
könnten. 
Im Gegensatz zu Estland, wurden in der Grundschule Friedheim aber die förderungsbedürftigen 
Kinder über mehrere Klassen verteilt. In der Regel nicht mehr als zwei Kinder pro Klasse mit 
dem Ziel, nicht alle Kinder, die beim Lernen mehr Zeit und Unterstützung brauchen, in einem 
Klassenverband zu bündeln. Stattdessen werden sie mit anderen Kinder in einer Gruppe 
gemischt, um zu lernen mit diesen zu kommunizieren und von ihnen auch akzeptiert zu werden. 
Ebenso konnten die anderen Kinder in der Klasse sehen, dass jeder unterschiedlich ist und 
unterschiedliche Lernvoraussetzungen und -geschwindigkeiten vollkommen normal sind. Man 
lernte auf diese Weise beiläufig, einander zu akzeptieren und zu tolerieren. 
Da die förderungebedürftigen Kinder einen eigenen Lehrplan hatten und in ihrem Tempo arbeiten 
konnten, stand bei jedem solchen Kind ein Lernbegleiter/ eine Lernbegleiterin zur Verfügung. 
Diese Person hat das Kind fast in allen Unterrichtsstunden begleitet und es unterstützt. Jedoch 
war diese Person nicht jeden Tag bei dem Kind: damit der Schüler/ die Schülerin 
selbestbewusster und selbstständiger wird, waren diese Personen pro Woche nur an drei Tagen in 
den Unterrichtsstunden anwesend. 
Durch das Mischen der Kinder in einer Klasse merken sie, dass unterschiedlich zu sein normal 
und sogar gewollt ist. Wenn die Situation gewöhnlich in einer JÜL-Klasse so ist, dass die älteren 
den jüngeren helfen, so konnten in diesem Fall auch die Kinden gleichen Alters ihren 
förderungsbedürftigen Klassenkameraden helfen. Zur Überraschung der Autorin funktionierte 
dies optimal und die förderungsbedürftigen Kinder wurden sehr gut in der Klasse aufgenommen. 
In der Regel lernen in jahrgangsübergreifenden Lerngruppen die älteren Kinder in ihrem Anleiten 
vor allem selber etwas dazu, weil sie durch das Erklären das eigene Wissen zu einem Thema 
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festigen. Sie bilden zudem ein positives soziales Verhalten aus: einander Helfen wird 
selbstverständlich.  
Für Jahrgangsübergreifendes Lernen spricht ebenso, dass die Kinder in so einer Lerngruppe in 
ihrem Tempo arbeiten können, sie fühlen den Druck nicht, welchen man in einer Jahrgangsklasse 
nachweisen kann. Wenn sie langsamer als ihre Altersgenossen sind, können sie die ersten zwei 
Jahrgänge in einer längeren Zeitspanne von bis zu drei Jahren durchlaufen.  
Die Lernfähigkeit richtet sich dabei nicht nach dem biologischen Alter eines Kindes, sondern 
nach dessen ganzheitlichen Entwicklungs- und Erfahrungsstand. Aus der Sicht der Autorin ist 
dieser Punkt sehr wichtig, weil das Kind sich in einem solchen Klassenmodell nicht schlecht oder 
rückständig fühlt. Dadurch erlebt das Kind nicht das Gefühl von Versagen.  
Kinder, die besonders begabt sind und schneller als ihre Altersgenossen lernen, müssen sich nicht 
in dem Unterricht langweilen, sondern sie können mit den älteren Kindern schon manche 
Übungen mitmachen oder ihr Altersgenossen helfen. Somit gehen der Elan und die Neugierde für 
Lernen nicht verloren.  
Desgleichen verschwendet man seine Energie nicht an die Konkurrenzdenken, ständig besser als 
die Klassenkameraden zu sein. In einer Jahrgangsklasse finden die Unterrichtsstunden zumeist 
nach dem folgenden Modell statt: alle Kinder bekommen die gleiche Übung und haben zum 
Beispiel zehn Minuten Zeit, um sie zu lösen. Danach wird die Übung kontrolliert. Die schnelleren 
Kinder sind in den zehn Minuten schon längst fertig und langweilen sich, wobei die langsameren 
Kinder Probleme haben, die Übung zu verstehen und zu lösen.  
Somit steht die Lehrerin vor einer Gruppe, in der einige Kinder sich langweilen und auf andere 
warten müssen, ein Teil der Kinder in der vorgegebenen Zeit die Übung lösen können und einige 
Schüler damit nicht fertig werden und einfach die Antwort von jemandem abschreiben. Durch 
das ständige Wiederholen dieses Schemas verlieren die Kinder die Begeisterung für das Lernen, 
weil die einen nicht genügend Herausforderungen bekommen und die anderen hingegen nicht 
genügend Zeit zur Bearbeitung der Übung erhalten.  
Ganz ähnlich stellt dies der Göttinger Neurobiologe Prof. Gerald Hüther in einer Reportage der 
ARD vom 11.12.2012 fest, “rbb kontrovers: Note 6 für Berliner Schulen? Die Folgen der 
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Bildungsreform”: “Kinder im Alter von drei bis fünf Jahren haben am Tag ungefähr 50 bis 100 
Mal einen Sturm der Begeisterung, weil sie irgendwas wieder entdeckt haben. Und dann schicken 
wir sie in die Schule und innerhalb von spätestens vier Jahren ist das weg.” 
In einem Jahrgangsgemischten Unterricht werden alle Kinder miteinbezogen. Sie haben entweder 
Gruppen- oder Individualarbeit, oder erhalten einen differenzierten Unterricht. Um die 
Klassenstufen in der Grupe zu trennen, haben die meisten jahrgangsübergreifenden Klassen 
Gruppennamen. In der Klasse, welche die Autorin während ihres Praktikums begleitet hat, waren 
dies zum Beispiel „Sternchenkinder“ (jüngere) und „Mondkinder“ (ältere). Somit konnte die 
Lehrerin sehr gut die Gruppen trennen und den Kindern war deutlich, welcher Gruppe sie 
angehörten.   
Die Autorin dieser Arbeit merkte während ihres Praktikums, dass man sich in einer 
Jahrgangsgemischten Klasse auf den Lernprozess selbst konzentriert, nicht nur auf das 
Lernergebnis. Die Kinder hatten am Lernen Spaß und waren nicht ständig unter Druck, dass sie 
im Vergleich zu den anderen unterschiedlich weit gekommen sind. In so einer gemischten 
Gruppe, wo ein Teil der Kinder wechselt, sollte auch die Möglichkeit kleiner werden, dass sich 
feste Rollen inerhalb der Klasse ausbilden, wie zum Beispiel der Streber, der Klassenclown etc. 
Dadurch sollte es eine einheitlichere Klasse geben und weniger psychische Gewalt an Schulen. 
Als letzten positiven Aspekt der Jahrgangsüberhreifenden Klassen zählt die Autorin den Vorteil, 
dass die Zahl der Kinder pro Klasse insgesamt kleiner wird. Wie schon zuvor im Rahmen dieser 
Arbeit geschildert, wird ein maximales Verhältnis von 25 Schülern pro Lehrer/Lehrerin 
angestrebt. 
Die Unterrichtsstunden werden entweder zusammen durchgeführt, zum Beispiel liest das ältere 
Kind dem jüngeren einen Text vor und das jüngere muss Fragen beantworten, oder die Gruppen 
werden aufgeteilt und die Kinder erhalten unterschiedliche, vom Unterricht abhängige Aufgaben. 
Zum Beispiel in einem Deutschunterricht schriftliche Übungen, Leseverstehen, 
Rechtschreibübungen etc.  
Als die Autorin ihr Praktikum durchgeführt hat, hat sie hauptsächlich dem Deutschunterricht 
beigewohnt. Da es im Frühjahr stattgefunden hat, waren die Themen entweder Ostern oder mit 
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dem Frühling verbunden. Des Öfteren wurden die Deutschunterrichte getrennt durchgeführt. Die 
älteren konnten in der Zeit Stationenarbeit9 tätigen während die Lehrerin mit den kleineren 
Rechtschreibübungen durchgeführt hat. Abwechselnd beschäftigte sich die Lehrerin mit beiden 
Gruppen. Für die Autorin war es sehr interessant zu sehen, dass Kinder sich auf das Lernen 
konzentriert und sich gegenseitig geholfen haben. Der Großteil der Schüler und Schülerinnen war 
nicht darauf bedacht, andere zu stören und  sich selbst oder andere vom Lernen abzuhalten.  
Die Kinder, die eher dazu neigten, sich nicht mit dem Unterrichtsinhalt zu beschäftigen, sondern 
andere und somit auch den Lernprozess gestört haben, mussten die Klasse für 5 Minuten 
verlassen und nach dem Schultag die Zeit nachholen. So eine Strafe war für die Schüler und 
Schülerinnen sehr unangenehm und die Autorin hat während ihres gesamten zehnwöchigen 
Praktikums nur zwei Mal eine solche Situation miterlebt,  in der sie  mit dem Kind am 
Nachmittag die fünf bis zehn Minuten nachholen musste.  
 
 
6.1.2. Kritik an Jahrgangsübergreifendem Lernen 
 
Im folgenden Unterkapitel wird die Autorin die Kritikpunkte an Jahrgangsübergreifendem 
Lernen hervorheben. Wie in dem vorangegangenen Abschnitt basiert ihre Bewertung auch in 
diesem Kapitel auf ihrem Praktikum an der besagten Flensburger Grundschule Friedheim. 
Wenn man vorher gesagt hat, dass dieses miteinander und voneinander Lernen sehr positiv ist, 
dann gehören zu dem Punkt auch kritische Anmerkungen. Nämlich ist es sehr wichtig, dass die 
älteren Kinder als ihr Ziel nicht das Helfen sehen. Im Gegenteil, es muss darauf geachtet werden, 
dass die Kinder ihren eigenen Lernfortschritt nicht in den Hintergrund stellen und sich von den 
jüngeren Kindern ausbremsen lassen.  
                                               
9
 Stationenarbeit ist eine Form des offenen Unterrichts, bei der es darum geht, dass Schüler ein in verschiedene Teilaspekte 
differenziertes Thema weitgehend selbsttätig und selbstständig an Lernstationen erarbeiten, wobei sie die Reihenfolge ihrer 
Arbeitsschritte und die Verweildauer an jeder Lernstation weitgehend selbst bestimmen können. 
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Zum Beispiel haben viele Kinder zu Hause jüngere Geschwister, denen sie sowieso helfen 
müssen. Diese Kinder können sich selbst leicht in ihrer Rolle als Helfer und Unterstützer 
verlieren. Um dieses zu verhindern, sollte die Unterrichtsgestaltung passend sein. Ebenso ist es 
die Pflicht des Lehrers/ der Lehrerin, auf die Kinder und den Lernprozess zu achten und sie 
gezielt anzuleiten.  
Ein weiterer Kritikpunkt an Jahrgangsübergreifenden Klassen ist, dass die Lehrer/ Lehrerinnen 
häufig überfordert werden, weil Kinder unterschiedlicher Jahrgänge sich für verschiedene 
Themen begeistern. Diese Situation kann man meistens dadurch vermeiden, dass man ein Thema 
wählt, welches beiden Altersstufen gefällt und ihr Interesse weckt.  
Allerdings ist die Autorin der Meinung, dass dieser Punkt eher für Kinder in der Hauptschule ein 
Problem sein könnte. Kinder in der Einschulungsphase interessieren sich zumeist für viele 
Themen und sind deswegen auch leichter für eine große Bandbreite an Unterrichtsinhalten zu 
motivieren.  
Im Vergleich zu einer Jahrgangsklasse fehlt in einer Jahrgangsübergreifenden Gruppe eine feste 
Klassenstruktur, da diese Gruppen jedes Jahr neu gestaltet werden. Dadurch fehlt den Kindern die 
Stabilität und der Werdegang eines Jahrgangs geht verloren. In einer JÜL-Klasse wechseln 
zudem die Klassenleiter und die Kinder wachsen nicht mit einer festen Bezugsperson auf. Den 
Kindern fehlt das feste Umfeld, in dem sie sich mit ihren Altersgenossen entwickeln können. 
Ebenso fehlt den Kindern die Möglichkeit ihre eigene Entwicklung mit der ihrer Altersgenossen 
zu vergleichen. Die Autorin merkte während ihr Praktikum, dass die Kinder dies selbst nicht als 
Nachteil gesehen haben. Sie werden schon als eine Jahrgangsgemischte Klasse eingeschult und 
somit gewöhnen sie sich sehr schnell an dieses Modell. Ebenso konnten die Kinder sich immer in 
den Pausen mit ihren Freunden gleichen Alters aus anderen Klassen treffen und spielen.  
Jahrgangsübergreifendes Lernen hat sehr viele Gegner, wenn es um die Unterrichtsmodelle geht. 
Man betont immer wieder, dass die Rahmenbedingungen passen sollen. Wenn nicht, dann werden 
die Lehrer und Lehrerinnen schnell überfordert und die Heterogenität kann zum Feind der 
Lehrern/ Lehrerinnen werden, weil sie die Übersicht über die Klasse insgesamt verlieren können. 
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Die Autorin kann bestätigen, dass es während ihres Praktikum in Friedheim auch Tage gab, an 
denen die Kinder nicht lernen wollten und sie sich gegenseitig mehr gestört als geholfen haben. 
In solchen Fällen änderte die Lehrerin ihre Taktik und hat anstatt einer gemeinsamen 
Unterrichtsstunde einen differenzierten Unterricht durchgeführt. So ein Handeln benötigt aber 
auch Improvisationsfähigkeit und Ausdauer. Man muss die Kinder wieder beruhigen und ihre 
Aufmerksamkeit auf den Unterrichtsinhalt lenken. Ebenso muss man einen Plan haben, damit 
man in solchen Fällen nicht ratlos vor der Klasse steht und der Unterrichtsfortgang gefährdet 
wird. 
Es ist sehr wichtig, dass man die jahrgangsübergreifenden Klassen mit den nötigen personellen, 
materiellen und finanziellen Mitteln ausstatten muss, um die gewünschten Rahmenbedingungen 
zu schaffen. Man darf nicht vergessen, dass die Kinder wöchentlich auch 
Differenzierungsstunden erhalten müssen, damit sie sich weiterentwickeln und ihrer Klassenstufe 
entsprechend anspruchsvolle Übungen bewältigen können.  
Um die Gruppen innerhalb der Klasse zu trennen, braucht ein jahrgangsübergreifendes 
Klassenmodell größere räumliche Möglichkeiten als eine gewöhnliche Jahrgangsklasse, als 
Beispiel kann man hier Einzel-, Gruppen- und Projektarbeiten nennen.  
Als Vorbild verweist die Autorin in diesem Zusammenhang auf die Grundschule Friedheim. Dort 
gibt es für die jahrgangsübergreifenden Klassen Arbeitsmöglichkeiten und -flächen, zum Beispiel 
Gruppen- und Teilungsräume, die für einen erfolgreichen Unterricht notwendig sind. Ebenso 
findet man ausreichend Lernmaterialien und Spiele vor, mit denen man die Kinder immer wieder 
für das Lernen begeistern kann. Unter den richtigen Bedingungen gelingt das 
jahrgangsübergreifende Lermodell.  
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6.2. Die kritischen und erfolgreichen Punkte beim Unterricht  
 
Wie vorher erwähnt, beschreibt die Autorin im vorliegenden Unterkapitel eine Unterrichtsstunde, 
die sie in der Schule Friedheim durchgeführt hat. Sie betrachtet dabei sowohl die kritischen 
Punkte, die ihrer Meinung nach problematisch waren, als auch die erfolgreichen Aspekte der 
Unterrichtsführung. Da die Autorin meistens gezielt an den Deutschstunden teilgenommen hat, 
beschreibt sie folgend eine dieser Stunden. 
Der Unterricht wurde wie gewöhnlich mit einem Klingeln eingeleitet. Im Unterschied zu einer 
Jahrgangsklasse sammelten die Kinder sich vor der Klasse und saßen im Kreis. Sie warteten, bis 
die Lehrerin ihnen eine Aufgaben erteilt hatte,sind danach alle zu ihren Sitzplätzen gegangen und 
fingen an zu arbeiten. Das Thema der Unterrichtsstunde war “Obst/ Gemüse”. Falls die Kinder 
mit den Aufgaben schneller fertig wurden, durften sie weiter an den Übungen des Themas 
“Blumen” arbeiten. (siehe Anhang).  
Das Positive an jahrgangsgemischtem Unterricht ist, dass beide Gruppen in den Lernprozess 
miteinbezogen werden und die Kinder sich gegenseitig helfen, wodurch sie ihr soziale Verhalten 
verbessern. Das gemeinsame Lernen konnte man auch an der Gestaltung der Arbeitsblätter 
erkennen, die entsprechend gestaltet waren. Allen wurden die gleichen Arbeitsblätter ausgeteilt. 
Die Übungen konnte man jedoch deutlich unterscheiden: Die Übungen waren jeweils mit einem 
Sternchen oder einem Mond gekennzeichnet. Dementsprechend wussten die Kinder, auf welche 
Übungen sie sich konzentrieren sollten.  
Die Autorin fand so eine Arbeitsgestaltung sehr gut, weil die schnelleren unter den jüngeren 
Kindern mit den Übungen der älteren weitermachen konnten, wenn sie mit ihren Aufgaben fertig 
waren. Die älteren Kinder hatten einen Überblick über die Übungen der jüngeren und konnten 
somit den anderen schnell und optimal helfen, ohne viel Zeit zu benötigen, um die Übungen noch 
durchzulesen etc.. Die langsameren Kinder waren die ganze Stunde damit beschäftigt, die Obst- 
und Gemüsesorten zu färben und zu nummerieren. Ebenso mussten die Jüngeren die Gemüse- 
und Obstsorten von dem Arbeitsblatt in ihr Schreibheft abschreiben, wodurch die 
Rechtschreibung geübt wurde. 
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Das Kritische bei solchen Aufgaben ist, dass man mehr auf die problematischeren Kinder achten 
soll, weil bei einer individellen Tätigkeit die Kinder anfangen die Situation auszunutzen. Auch in 
dem Unterricht der Autorin: ein Junge aus der Klasse hat die ganze Stunde nur die Obst-und 
Gemüsesorten gefärbt, ohne die Aufgabe zu beenden. Wenn man ihn darauf angesprochen hat, 
meinte er, er sei nicht fertig und bräuchte noch Zeit. Danach fing er wieder an, etwas anderes zu 
machen. Ein Teil der Aufgabe war auch, dass die Kinder die Namen der Obst- und Gemüsesorten 
in ihre Heft schreiben mussten, was der Junge nicht gemacht hat. Er hat nur dann gearbeitet, 
wenn jemand neben ihm saß und beobachtet hat, dass er auch lernt. Bei solchen Fällen ist es sehr 
kompliziert, da das Kind die ganze Aufmerksamkeit der Bezugsperson verlangt, ohne auf seine 
Klassenkammeraden zu achten.  
In dem besagten Fall wurde der Junge mit der zuvor beschriebenen fünf Minuten Auszeit bestraft. 
Danach hat die Autorin sich um den Jungen und seine Fortschritte gekümmert und die Lehrerin 
beschäftigte sich mit der ganzen Klasse. Leider gibt es aber in vielen Fällen keinen zweiten 
Erwachsenen in dem Klassenraum und somit steht der Lehrer/ die Lehrerin vor der Wahl: 
entweder schenkt man seine Aufmerksamkeit dem problematischen Kind oder man bestraft es 
und arbeitet mit der Klasse weiter. 
Allgemein kann man diese Unterrichtsstunde als erfolgreich bewerten und von fließendem 
Verlauf. Man sollte jedoch möglichst eine andere Hilfsperson in der Klasse haben, falls die 
Situation mit den Kindern kritischer werden sollte. 
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Zusammenfassung  
 
In Estland ist die Akualität des Jahrgangsübergreifenden Lernens in der letzten Zeit gestiegen, 
weil die Zahl der Schulanfänger in kleineren Orte immer niedriger und die Drohung, die Schulen 
zu schliessen, immer realistischer wird. Um zu vermeiden, dass diese kleinen Schulen 
geschlossen werden, werden die Klassen konzeptlos zusammengelegt und der Lehrer/ die 
Lehrerin muss anstatt einer Unterrichtstunde zwei vorbereiten. Jahrgangsgemischte Klassen sind 
demnach ein wenig durchdachtes, aber strukturell notwendiges Mittel zum Zweck für kleine 
Schulen.  
In der vorliegenden Magisterarbeit war das Ziel der Autorin jahrgangsübergreifendes Lernen in 
der Bundesrepublik Deutschland zu untersuchen, indem sie die postiven und negativen Aspekte 
der Lehrmethode vorgestellt und bewertet hat. Die Autorin hat ebenso ihre eigenen Erfahrungen 
in die Arbeit einfließen lassen, um den Lesern zu verdeutlichen, wie dieses Modell in der Praxis 
umgesetzt wird.  
Die Arbeit bestand aus sechs Kapiteln. Im ersten Kapitel hatte die Autorin das 
Jahrgangsübergreifende Lernen definiert und seine Konzepte vorgestellt. 
Jahrgangsübergreifendes Lernen ist eine Methode, die sich stark von den gewöhnlichen 
Jahrgangsklassen unterscheidet. Kinder unterschiedlichen Alters werden in einem 
Klassenverband integriert, können aber trotzdem individuell lernen. Dadurch besteht die 
Möglichkeit, dass das Kind in seinem eigenen Tempo lernt, ohne seine sozialen Kontakte zu 
verlieren, wie es zum Beispiel bei einer Zurückstellung der Fall wäre. Das Konzept des JÜL ist 
einfach: jedes Kind soll in der gemischten Gruppe auf seinem eigenen Niveau lernen. Das Kind 
übernimmt Verantwortung für seinen eigenen Lernerfolg. Die Älteren helfen den Jüngeren und 
lernen dadurch auch selber.  
Nach dem ersten Kapitel folgte der Überblick über die Entstehungsgeschichte und die Statistik, 
weil jahrgangsübergreifendes Lernen weltweit vermehrt eingesetzt wird. Desweiteren beschrieb 
die Autorin die Entsehungsgeschichte in Deutschland und stellte den Lesern die aktuellste 
Statistik zur Verfügung. In Deutschland wurden nach der Schulreform in vielen Bundesländer 
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jahrgangsübergreifende Klassen eingeführt. Das Ziel der Modelle war, die Schuleingangsstufe 
den Kindern entsprechend flexibler zu gestalten. Wie man aus den Tabellen der Statistik folgern 
konnte, wurde JÜL in mehreren Bundesländern sehr populär und erfolgreich. Weil in vielen 
Ländern diese Methode praktiziert wurde und es mit der Zeit wieder ein aktuelles Thema wurde. 
In Estland gibt es hingegen bedauerlicherweise wenig Literatur über die Methode, deswegen war 
das Ziel der Autorin mit ihrer Magisterarbeit die Konzepte und Modelle vorzustellen, einen 
besseren Überblick über jahrgangsübergreifendes Lernen zur Verfügung zu stellen.  
In dem vierten Kapitel betrachtete sie das Pro und Contra des jahrgangsübergreifenden Lernens, 
indem sie verschiedene Materialien von unterschiedlichen Autoren vorgestellt hat. Gleichfalls 
beschrieb die Autorin ihre eigenen Erfahrungen, die sie während ihres zehn Wochen dauernden 
Praktikums in der Grundschule Friedheim in Flensburg gesammelt hatte.  
Danach folgte das fünfte Kapitel, in welchem die Autorin die Unterrichtsmodelle aufgelistet und 
beschrieben hat. Man sollte beachten, dass die Modelle sich ähneln, jedoch unterschiedlich 
nuanciert sind. 
In dem sechsten Kapitel hat die Autorin die Diskussion von jahrgangsübergreifendem Lernen aus 
ihrer Sicht bewertet. Sie hat die positiven und negativen Aspekte nochmals verdeutlicht und 
basierend auf ihrem Praktikum bewertet. Ebenso hat sie den Lesern eine Unterrichtsstunde 
vorgestellt und die kritischen und erfolgreichen Momente hervorgehoben.  
Obwohl die Autorin der Arbeit im Vorfeld ihres Praktikums jahrgangsübergreifendem Lernen 
gegenüber eher kritisch eingestellt war, wurden ihre Zweifel an dieser Methode schnell und 
gründlich geändert.  
Zusammenfassend kann man sagen, dass jahrgangsübergreifendes Lernen eine erfolgreiche Lehr- 
und Lernmethode ist. Man muss jedoch darauf achten, dass die Rahmenbedingungen stimmen. Es 
sollte zum Beispiel das Vorhandensein der nötigen Räume für Differenzierung im Unterricht und 
der materiellen sowie finanziellen Mittel gewährleistet sein. Anderenfalls kann diese in 
Deutschland populär gewordene Methode schnell zu einer Belastung für die Lehrer und 
Lehrerinnen werden.  
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Als eine Studentin der Fachrichtung Lehramt ist die Autorin von jahrgangsübergreifendem 
Lernen überzeugt. Wenn sie in der Zukunft als Lehrerin arbeiten wird, würde sie diese Methode 
bevorzugen, weil sie davon überzeugt ist, dass diese Methode mehr positive als negative 
Einflüsse auf die Schüler hat. Allerdings kann nicht häufig genug betongt werden: Die nötigen 
Rahmenbedingungen müssen geschaffen werden. 
Abschließend würde die Autorin gerne auf die Worte des Göttinger Neurobiologen Gerald 
Hüther zurückkommen, der in der Dokumentation der ARD „Note 6 für Berliner Schulen? Die 
Folgen der Bildungsreform“ die Nützlichkeit von jahrgangsübergreifendem Lernen bestätigt hat: 
“Aus der Sicht des Hirnforschers ist JÜL die einzig richtige Form des Unterrichtens” (Hüther 
2012). 
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Resümee 
 
Käesoleva magistritöö “Liitklassid Saksamaa algkoolides” temaatiliseks aluseks on liitklasside 
mõju uurimine lastele tuginedes Saksamaa algkoolide kogemusele. Eestis on viimastel aastatel 
otsustatud sulgeda mitmeid koole, kuna õpilaste arv on väga madal ning seega on taoliste 
väikeste koolide ülalpidamine liialt kulukas. Vältimaks sulgemisohtu, hakkasid paljud koolid 
kasutama liitklasside meetodit, seejuures teadmata, kuidas optimaalselt kasutada antud 
õppevormi ja selle tunnimudeleid. Klassid liideti kokku omamata kindlat struktuuri, sellega 
kaasnes õpetajate nõutu olek ning planeerimatus tundide läbi viimisel  
Käesoleva töö eesmärk on tutvustada liitklasside meetodeid ja mõju Saksamaa algkoolides, kus 
pärast koolireformi läks enamus liidumaid sellele õppevormile üle. Kuna töö autor viibis ise 
Flensburgi linnas Friedheimi koolis praktikal, nägi ta, kui edukas võib selline õppemeetod olla. 
Peamine positiivne aspekt liitklasside juures, on see, et laste heterogeensus on selles õppevormis 
aktsepteeritav ning isegi soovitud. Erinevalt tavaklassidele, saab õpilane kontsentreeruda oma 
õpiprotsessile ja enda arengule, mitte kiire tulemuse saamisele. Olles pärast praktikat liitklasside 
kasulikkuses veendunud, otsustas selle töö autor liitklasside mudeleid ja õppevorme oma 
magistritöös lähemalt tutvustada ning tuua välja nende positiivsed ja kriitilised omadused.  
Käesolev töö jaguneb kuueks osaks. Esimesed viis toetuvad teooriale, tutvustades liitklasside 
definitsiooni ja olemust, ajalugu ning statistikat nii mujal maailmas kui ka Saksamaal. Edasi 
tuuakse välja liitklasside positiivsed ja kriitilised punktid, millega peaks liitklasside metoodika 
alusel töötav õpetaja kindlasti arvestama. Kuna Saksmaal ei ole ühtset koolisüsteemi, vaid see on 
suures osas erinev igas liidumaas, tutvustab autor erinevaid tunnimudeleid, mida liidumaades 
kasutatakse.  
Töö viimases osas analüüsib autor liitklasside diskussiooni ning kirjeldab oma kogemustele 
toetudes selle meetodi häid ja halbu omadusi. Et lugejatele parem ettekujutus luua, kirjeldab autor 
ühe saksa keele tunni läbiviimist, milles ta osales. 
Kokkuvõttes võib öelda, et antud töö autori arvamus liitklassides on oluliselt paranenud – olles 
algselt liitklasside suhtes pigem skeptiline, jõudis ta oma praktika käigus järeldusele, et antud 
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õppevorm võib osutuda väga efektiivseks. Seejuures tuleb aga tähelepanu pöörata ka õigete 
materjalide kasutamisele ning üldtingimustele, mis soodustavad liitklassis õppimist (näiteks, 
grupi,- paaris,- iseseisvad tööd, piisav materjal vastavalt õpilase vajadustele, ruumide võimalik 
eraldamine jne).  
 
 
64 
 
Anhang 
Tabelle 3 Besondere Gestaltungsmöglichkeiten für die Schuleingangsphase in den 
Ländern der Bundesrepublik Deutschland 
 
Land 
Bezeich-
nung 
Bestandteile Implementierung 
Zurück-
stellun-
gen 
variable 
Verweil-
dauer 
Jahrgangs-
mischung 
(angestrebte) 
Reichweite 
Umfang Anzahl 
Schulen 
BW 
Schulan-
fang auf 
neuen 
Wegen 
(Modelle 
A1, A2): 
Schulein-
gangsstufe 
Verzicht ja obligatorisch 
Optional seit 
1997 
2001/2: 109; 2004/5: 
82 (Faust 2006a, b), d. 
h. ca. 3% (Basis GS 
2006/7) insg. 2006/7: 
2486 (öffentlich) 
BY 
jahrgangs-
kombi-nierte 
Klassen 
möglich nein obligatorisch 
Optional seit 
2003 
2004/5: 26 Schulen 
(Faust, 2006a, b); 
2006/7: 160 
jahrgangsgemischte 
Klassen (1 und 2, 
öffentlich und privat); 
der Anteil an 
jahrgangskombi-
nierten Klassen insg. 
an den 
Volksschulklassen (1 
bis 9) betrug 2,1% 
BE 
Schulan-
fangsphase 
Ver-
zicht/ge-
nerell in 
BE nicht 
mehr 
vorgese-
hen 
ja 
optional, aber 
erwünscht 
Flächen-
deckend seit 
2005 
2007/8: 176, d. h. ca. 
48%; insg. 2007/8: 
365 GS 
65 
 
Land 
Bezeich-
nung 
Bestandteile Implementierung 
Zurück-
stellun-
gen 
variable 
Verweil-
dauer 
Jahrgangs-
mischung 
(angestrebte) 
Reichweite 
Umfang Anzahl 
Schulen 
BB 
Flexible 
Schulein-
gangspha-se 
(FLEX) 
Verzicht ja obligatorisch 
optional seit 
2003 
2004/5: 121 (Faust 
2006a, b); 2006/7: 
139, d. h.ca. 30%; 
insg. 2006/7: 466 GS 
(123 öffent-lich, 43 
frei) 
HB 
Integrativer 
Schulanfang 
Verzicht ja 
optional, aber 
erwünscht; 
unterschied-
liche Modelle 
im Ermessen 
der einzelnen 
GS 
flächende-
ckend seit 
2006 
2007/8: 22 mit 
Jahrgangsmischung, 
auch über Schulein-
gangsphase hinaus, d. 
h. ca. 30% insg. 
2007/8: 72 GS 
HH 
Jahrgangs-
übergreifend
es Lernen 
möglich ja obligatorisch 
besonderes 
Angebot 
2007/8: 5, d. h. ca. 2% 
(Basis GS 2006/7); 
insg. 2006/7: 247 GS 
(219 staatl., 28 nicht 
staatl.) 
HE 
Flexibler 
Schulanfang 
Verzicht ja obligatorisch 
optional seit 
2007 
2007/8: 47, d. h. ca. 
4%; insg. 2007/8: 
1171 GS 
MV 
Grundschule 
auf dem 
Lande 
möglich nein 
zulässig zum 
Erhalt eines 
wohnortnahen 
Schulstand-
orts 
Programm 
zum Erhalt 
von Schul-
standorten 
seit 1996 
2006/7: 2006 
Schüler/-innen von 
47048 im Pri-
marbereich, d. h. ca. 
4% 
NI 
Jahrgangs-
gemischte 
Eingangs-
stufe 
Verzicht ja obligatorisch 
optional seit 
2003 
2006/7: 100 (Tendenz 
stei-gend), d. h. ca. 
5% insg. 2006/7: 1850 
GS (inkl. GHS, 
GHRS; 1835 
öffentlich, 15 frei) 
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Land 
Bezeich-
nung 
Bestandteile Implementierung 
Zurück-
stellun-
gen 
variable 
Verweil-
dauer 
Jahrgangs-
mischung 
(angestrebte) 
Reichweite 
Umfang Anzahl 
Schulen 
NW 
Schulein-
gangsphase 
Verzicht ja 
optional, aber 
erwünscht 
flächen-
deckend seit 
2005 
2006/7: 592 
(jahrgangs-gemischt), 
3407 (jahrgangsbe-
zogen); 
RP 
kein 
besonderes 
Modell 
ausge-
wiesen 
möglich 
Keine 
Agaben 
kombinierte 
Klassen 
benachbarter 
Stufen bei 
Unterschreiten 
der 
Gesamtschüler
-zahl zulässig 
Keine 
Agaben 
Keine Agaben 
SL 
kein 
besonderes 
Modell 
ausge-
wiesen 
möglich 
Keine 
Agaben 
Keine Agaben 
Keine 
Agaben 
Keine Agaben 
SN 
Verzahn-
ung von 
Schulvor-
bereitungsja
hr in Kita 
mit Arbeit in 
Schulein-
gangsphase 
möglich 
Siehe 
Anmerk-
ung
10
 
zulässig bei 
ent-
sprechendem 
pädagogischen 
Konzept und 
Personal 
flächen-
deckend seit 
2006 
alle GS; insg. 2007/8: 
847 GS (781 
öffentlich, 66 frei) 
ST 
Schulein-
gangsphase 
Verzicht ja Keine Agaben 
Keine 
Agaben 
Keine Agaben 
                                               
10 Kinder können aufgrund ihres Entwicklungsstands mit Zustimmung der Eltern ein Jahr länger in der Klassenstufe 1 verbleiben. 
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Land 
Bezeich-
nung 
Bestandteile Implementierung 
Zurück-
stellun-
gen 
variable 
Verweil-
dauer 
Jahrgangs-
mischung 
(angestrebte) 
Reichweite 
Umfang Anzahl 
Schulen 
SH 
Eingangs-
phase 
Verzicht/ 
generell 
in SH 
nicht 
mehr 
vorge-
sehen 
ja 
optional, aber 
erwünscht 
optional seit 
1998; 
flächen-
deckend seit 
2007 
2008/9 bzw. 2009/10: 
erste jahrgangsge-
mischte Gruppen 
TH 
Schulein-
gangsphase 
Verzicht ja 
optional, aber 
erwünscht 
optional seit 
2003; 
möglichst 
angebunden 
an flächen-
deckend 
angelegtes 
Transfer-
projekt 
2007/8: 100, d. h. ca. 
21%; (2008/9: 140) 
insg. 2007/8: 472 GS 
(445 öffentlich, 27 
frei) 
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Ein Überblick über das Praktikum  
 
Folgend wendet sich die Autorin ihrem Praktikum zu, das sie im Frühjahr 2011 durchgeführt hat. 
Sie beschreibt den Praktikumsverlauf und die Klassenmodelle.  
Wie zuvor erwähnt, war die Autorin am Anfang ihres Praktikums gegenüber 
Jahrgangsübergreifendem Lernen skeptisch. Während der Zeit in Flensburg wurde der Autorin 
schnell deutlich, dass diese Lehrmethode in Deutschland bestimmt nicht dem Ziel dient, ein 
Rettungsring für kleine Jahrgangsklassen zu sein. Im Gegenteil: man achtet mehr auf das Kind 
und was es für seine persönliches Weiterentwicklung benötigt. Die Heterogenität wird als eine 
positive Eigenschaft betrachtet. Die jüngeren Kinder können von den älteren lernen, die Gruppen 
halten zusammen und helfen sich gegenseitig.  
Die Autorin hatte drei Klassen, mit denen sie die Schultage verbracht hat: einen Klassenverband 
der ersten und zweiten Klasse, einen Klassenverband der zweiten und dritten Klasse und eine 
vierte Klasse, die noch eine gewöhnliche Jahrgangsklasse war. 
Die Klassen waren nach dem Modell der aufsteigenden Stammgruppen geprägt. Da 2011 die 
Versuche mit den Klassenverbänden erst ziemlich am Anfang waren, war die vierte Klasse noch 
eine gewöhnliche Jahrgangsklasse.  
In der Folge wird die Autorin ihre Erfahrungen beschreiben, die sie in dem Klassenverband der 
Schulneulinge (Klasse 1A/ 2A) gemacht hat. Die Klasse bestand aus 24 Kindern: 12 Erstklässlern 
und 12 Zweitklässlern. Die Kinder waren aus unterschiedlichen sozialen und ethnischen 
Umfeldern. Beide Jahrgangsgruppen hatten einen eigenen Namen: die Erstklässler waren 
„Sternchenkinder“ und die des älteren Jahrgangs trugen den Namen „Mondkinder“. Die Kinder 
konnten die ersten zwei Klassen in bis zu drei Jahren durchlaufen. Zu dieser Zeit war in der 
Klasse ein Kind, das zum zweiten mal in der ersten Klassenstufe war. 
Weiterhin war in der Klasse ein förderungsbedürftiges Kind. Es hatte seinen eigenen Lehrplan, 
den gleichen wie sein Jahrgang, allerdings vereinfacht, und hat in seinem eigenen Tempo 
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gearbeitet. Diesem Kind stand zudem ein Lehrbegleiter/ eine Lernbegleiterin zur Seite. Diese 
Person hat das Kind fast in allen Unterrichtsstunden zur Seite gestanden und ihm geholfen.  
Wie zuvor erwähnt, waren diese Lernhilfen nicht immer bei dem Kind. Um den Schüler/ die 
Schülerin Selbstbewusstsein zu lehren, damit es alleine in der Stunde zurecht kommen kann, 
waren diese Personen nicht jeden Tag, sondern an drei Tagen pro Woche im Unterricht 
anwesend. 
In den Unterrichtsstunden, in denen das Kind keine Hilfe benötigte, hat die Begleitperson die 
Möglichkeit anderen zu helfen. Es gab Unterrichtsstunden, in denen das besagte Kind generell 
auf sich allein gestellt war, zum Beispiel in den Fächern Sport und Kunst. An den Tagen ohne 
BegleiterIn konnte das förderungsbedürftige Kind mit seinen Klassenkameraden alleine sein. 
Man merkte, wie es das Kind genossen hat, alleine mit seinen Altersgenossen zu sein, ohne das 
Gefühl zu haben, ständig beobachtet zu werden. Das Kind konnte ohne nachzudenken mit seinen 
Freunden spielen und in dem Unterricht zusammensitzen, weil sonst diese Begleitperson immer 
bei dem Kind gesessen hat. 
Die Autorin hatte von dieser Klassenteilung einen sehr guten Eindruck. Sie ist überzeugt, dass 
förderungsbedürftige Kinder in den Ganztagschulklassen integriert werden sollten. Somit lernen 
sie zusammen mit den 
anderen und von ihnen. Sie 
bekommen nicht dieses 
Gefühl, anders zu sein. Sie 
können in ihrem Tempo 
lernen und haben eine 
Hilfsperson bei sich, sind 
jedoch ein Teil der 
Klassengemeinschaft.  
Die Gestaltung des 
Klassenraumes war sehr 
passend für eine 
Jahrgangsübergreifende Klasse. Wie man in der Abbildung 7 sehen kann, war der Raum durch 
Abbildung 7: Raumgestaltung. Liisa Ani, 2013 
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ein Regal geteilt. Da dieses Regal hoch war (so, dass die Kinder nicht über das Regal sehen 
konnten), funktionierte es sehr gut als eine Zwischenwand. Wenn die Kinder die getrennten 
Unterrichtsstunden hatten, konnte der eine Jahrgang in dem Klassenteil bleiben und die andere 
Hälfte ging zum Gruppentisch.  
Die Tische in dem Klassenzimmer waren als kleine „Inseln“ gruppiert: sechs Kinder pro „Insel“, 
drei des ersten Jahrgangs und drei des zweiten. Diese Tischgruppe befanden sich im hinteren Teil 
des Raumes. Vor den „Inseln“ waren Tische für zwei Personen, gleichfalls besetzt nach dem 
Schema: ein Kind pro Jahrgang. An diesen Tischen haben Kinder gesessen, die sich sehr schnell 
von den anderen ablenken ließen oder mehr Abstand brauchten. Ganz vorne waren die Kinder, 
die Probleme hatten mit anderen einen Tisch zu teilen. Entweder wollten sie alleine sitzen oder 
sie haben die anderen beim Lernen gestört und mussten von den anderen getrennt werden und in 
der Nähe des Lehrers/ der Lehrerin sitzen. 
Beide Gruppen hatten zudem einen Wochenplan, in den sie am Ende jeden Schultages 
eingetragen haben, was sie in welchem Unterricht gemacht haben und wie weit sie gekommen 
sind. Das Ausfüllen des Wochenplans war 
obligatorischer und wichtiger Teil des 
Tagesablaufes. 
Wenn die Unterrichtsstunden getrennt 
waren, hat ein Teil der Kinder 
Stationenarbeit
11
 gemacht und die anderen 
hatten eine Unterrichtsstunde mit der 
Lehrerin. Eine große Überraschung war für 
die Autorin, wie engagiert die Kinder 
selbstständig an den Stationen gearbeitet 
haben –gegenseitiges Helfen war 
selbestverständlich erlaubt. Die Stationen umfassten mehrere Übungen, zum Beispiel ein kleines 
Kreuzworträtsel, einen Lückentext, einen Lesetext mit Fragen etc.  
                                               
11
 Stationenarbeit ist eine Form des offenen Unterrichts, bei der es darum geht, dass Schüler ein in verschiedene Teilaspekte 
differenziertes Thema weitgehend selbsttätig und selbstständig an Lernstationen erarbeiten, wobei sie die Reihenfolge ihrer 
Arbeitsschritte und die Verweildauer an jeder Lernstation weitgehend selbst bestimmen können. 
Foto 1: Die „Inseln“ Privates Foto. Liisa Ani 2011 
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Von ihrem Praktikum hatte die Autorin dieser Arbeit sehr gute Eindrücke. Sie sah, dass 
Jahrgangsübergreifendes Lernen sehr gut funktioniert. Die Unterrichtsstunden waren gut und 
ausführlich geplant, so dass die Kinder beschäftigt waren und engagiert mitarbeiten konnten. 
Natürlich muss man erwähnen, dass zu jahrgangsübergreifendem Unterricht sehr viele Lern- und 
Spielmaterialien dazugehören.  
Wenn die Autorin die Ausstattung der Schule Friedheim und einer gewöhnlichen estnischen 
Schule, vergleichen sollte, wird sehr 
deutlich, dass die Kinder in der 
Grundschule Friedheim ausreichend 
zusätzliche Materialien hatten. Leider 
besitzen die meisten estnischen 
Grundschulen diese nicht, mit denen man 
die Kinder begeistern kann. Man kann 
sagen, dass jahrgangsübergreifendes sehr 
erfolgreich ist und seine positiven Seiten 
gut hervorgehoben werden können, wenn 
die Rahmenbedingungen passen.  
Foto 2: Lern-und Spielmaterialien im Zwischenraum. 
Privates Foto. Liisa Ani 2011 
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Arbeitsblätter (während des Praktikums gesammelt) 
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